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Erityisopetuksen järjestäminen koskettaa ja puhuttaa niin opettajia, vanhempia kuin 
yhteiskunnan päättäjiäkin. Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä on ollut 
Suomessa kasvussa viimeisen kymmenen vuoden ajan ja myös yleisopetukseen 
integroitujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä on noussut tasaisesti viime 
vuosina. Tähän on osaltaan johtanut aiempaa joustavampi valtion rahoitusmalli.  
Tulevien vuosien aikana integroitujen määrän ennustetaan kasvavan entisestään.  
 
Tänä päivänä erityisopetuksen järjestämistä luonnehtii normalisaation periaate ja 
integraatio-ajattelu. Näiden mukaan kaikille tulisi tarjota yhdenmukaiset olosuhteet 
rajoituksista huolimatta ja yleisopetus ja erityisopetus tulisi järjestää yhdessä. 
Erityisopetuksen järjestämisen periaatteena on ollut Helsingissä vuodesta 2002 alkaen 
niin sanottu lähikouluperiaate, jonka mukaan kaikilla oppilailla on oikeus 
lähikouluun. Virallisia integraatiopäätöksiä on tehty Helsingissä vuodesta 2002 
lähtien (ks. Helsingin kaupungin erityisopetuksen suunnitelma vuosille 2006–2010). 
Tämän johdosta ainakin pääkaupunkiseudulla yhä useampi luokanopettaja saa 
luokalleen erityistä tukea tarvitsevan oppilaan ja opettajat ovat uusien haasteiden 
edessä. Integraatio ja inkluusio ovatkin puhuttaneet opettajia paljon viime vuosina ja 
tilanne on tuonut esiin monenlaisia tuntemuksia ja ajatuksia. Inkluusio on integraation 
rinnalle syntynyt käsite, jolla tarkoitetaan kaikille yhteistä koulua.  
 
Aihe on ollut esillä myös yleisemmällä tasolla. Opetusministeriön koulutuksen ja 
tutkimuksen kehittämissuunnitelma 2003–2008 painottaa erityisopetuksen 
kehittämistä ja integraatioajattelun edistämistä . Loppuvuonna 2007 julkaistiin 
Opetusministeriön asettaman työryhmän selvitys ja ehdotus erityisopetuksen pitkän 
tähtäimen kehittämisstrategiaksi. Myös Matti Vanhasen toiseen hallitusohjelmaan on 
kirjattu, että riittävät integroinnin tukitoimet on varmistettava. Lisäksi keskustelua on 
käyty kansainvälisellä tasolla kun mm. YK ja sen alajärjestöt UNICEF ja UNESCO 
ovat olleet tukemassa näitä asioita. 
Tutkimukseni tarkoituksena on tutkia Helsingin alakouluilla työskentelevien 
luokanopettajien käsityksiä työskentelystä ja opettamisesta yleisopetuksen luokalla, 
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jolla on integroituina erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. Tutkimukseni on 
luonteeltaan kvantitatiivinen. 
 
Opettajan työssäni niin päiväkodin kuin koulun puolella on integraatio koskettanut 
myös itseäni. Olen kokenut työn haastavana. Jatkuvaa pohdintaa olen tehnyt 
esimerkiksi sen suhteen, miten järjestellä opetus- ja kasvatustilanteet niin, että 
kykenee tukemaan erityistä tukea tarvitsevia integroituja lapsia sen vaikuttamatta 
negatiivisesti muun ryhmän tai luokan toimintaan ja opetukseen. Riittämättömyyden 
tunne on usein ollut mielessä. Erityistä tukea tarvitsevien lasten viedessä huomion ja 
opettajan ajan, tuntuu että se on pois muun ryhmän toiminnasta. Mikä olisi 
oikeudenmukainen ja toimiva ratkaisu kaikkien lasten puolesta? 
 
Sen lisäksi, että aihe on herättänyt keskustelua ja pohdintaa yleisellä tasolla, vaikutti 
myös tämä oma kokemukseni haluuni tutkia kyseistä aihetta. Niin integraatio kuin 
inkluusio sekä niiden vaikutukset nähdään moniselitteisinä ja moniulotteisina 
ilmiöinä. Tästä syystä aihetta tulisi mielestäni tutkia eri näkökulmista, kuten 
oppilaiden, opettajien sekä vanhempien. Työhöni valitsin opettajien näkökulman, 
koska haluan saada heidän äänensä kuuluviin ja heidän käsityksensä näkyviin. 
Opettajien käsityksillä on osaltaan merkitystä sille, miten integraatio käytännössä 
toteutuu. 
 
Aineiston keruu toteutettiin kyselymenetelmää käyttäen keväällä 2009. 
Kyselylomakkeet postitettiin Helsingin alueen alakouluihin ja pyydettiin koulusta 
yhtä luokanopettajaa vastamaan lomakkeeseen. Tarkoituksena oli selvittää 
luokanopettajien käsityksiä integroitujen oppilaiden opettamisesta yleisopetuksen 
luokalla, koulutuksen ja kokemuksen merkitystä luokanopettajien käsityksille sekä 
erityistä tukea tarvitsevan oppilaan häiriön/vamman yhteyttä opettajien käsityksiin. 
 
Erityisopetus on kokenut uudistuksia tämän tutkimuksen aineiston keruun jälkeen kun 
vuonna 2010 Suomen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin tehtiin 
muutoksia erityisopetusta ja oppilaille annettavaa tukea koskeviin säädöksiin. Näiden 
lakimuutosten merkitys käytännön tasolla ei siis näy tämän tutkimusten tuloksissa. 









Erityisopetuksen kehityksen juuria voidaan etsiä ja tarkastella monella tavalla ja 
useista eri asetelmista ja lähtökohdista käsin. Erityisopetuksen aatteellisia lähtökohtia 
on mahdollista etsiä tieteen edistystä seuraamalla tai merkkihenkilöiden kirjoituksista. 
Usein viitataan myös länsimaisen ihmisyysaatteen periaatteisiin, jossa vaaditaan 
kaikkien ihmisarvoista kohtelua rotuun, sukupuoleen, uskontoon tai poikkeavuuteen 
katsomatta. Tarkastelutapoja on näin ollen monia eivätkä niiden kautta syntyvät kuvat 
ole yhtenäisiä. (Kivirauma, 2001, 23–24)  
 
Toiset erityisopetuksen historian katsauksista lähtevät laajalti muiden maiden 
tilanteesta ja juurista käsin. Tässä työssä tarkastellaan Suomen historiallista tilannetta, 
unohtamatta muiden maiden suuntauksien vaikutusta suomalaiseen 
koulutusjärjestelmään ja erityisopetukseen. 
 
Tiivistetysti voidaan todeta, että suomalaisen erityisopetuksen pääsuuntauksiin ovat 
vaikuttaneet voimakkaasti ulkomaiset esikuvat. Merkittävä vaikutus on ollut läntisellä 
naapurimaallamme ja edelleenkin näyttää siltä, että koulujärjestelmämme noudattelee 
pitkältä Ruotsin kehitystä. (Tuunainen & Nevala, 1989; Hautamäki, Lahtinen, Moberg 
& Tuunainen, 2002, 32) Historialliset kehityksen tarkastelut jäsennetään usein 
vaihtoehtoisesti joko kolmeen tai viiteen jaksoon tai vaiheeseen. Tässä työssä 
erityisopetuksen kehitys jäsennetään viiteen vaiheeseen. 
 
2.1 Aistivammaisten opetus 
 
Erityisopetuksen ensimmäinen vaihe voidaan nähdä alkaneen 1840-luvulta ja 
kestäneen vuoteen 1921, jolloin tuli voimaan oppivelvollisuuslaki. Alkuvaiheessa 
erityisopetus oli lähinnä aistivammaisten opetuksen järjestämistä. Ensimmäinen 
kuurojen koulu perustettiin Porvooseen vuonna 1846. (Tuunainen & Nevala, 1989, 
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27–28; Hautamäki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen, 2002, 32–33) Kuulovammaisten 
koulun perustamisen jälkeen herättiin ajatukseen myös näkövammaisten 
koulutuksesta. 1860-luvulla Suomessa oli arviolta noin 4500 heikkonäköistä tai 
sokeaa, joten näkövammaisten koulun perustamisen tarve oli ilmeinen jo tämänkin 
perusteella. (Kivirauma, 2001, 24–25; Tuunainen & Nevala, 1989, 28–30) Vuonna 
1865 aloitti ensimmäinen näkövammaisten koulu toimintansa Helsingissä. 
Liikuntavammaisten eli raajarikkoisten ja vammautuneiden koulut perustettiin 1890-
luvulla, eikä näiden lasten opetus ehtinyt laajentua juuri lainkaan ennen 
oppivelvollisuuslain voimaan tuloa. (Tuunainen & Nevala, 1989, 30, 33; 
Erityisopetuksen strategia 2007, 17)  
 
Vuoden 1866 asetuksella perustettiin kansakoululaitos, jolloin kansanopetus 
määrättiin kunnanvelvollisuudeksi ja se muuttui myöhemmin 
oppivelvollisuuskouluksi. Suurin osa vammaisista jäi muutoksissa tämän koulun 
ulkopuolelle. Opetus järjestettiin vammaisille hyväntekeväisyysjärjestöjen ja 
yksityisten henkilöiden voimin. (Erityisopetuksen strategia 2007, 17; Tuunainen & 
Nevala, 1989, 25; Hautamäki ym., 2002, 33) 
 
Erityiskasvatus ei siis vielä sisältynyt vuoden 1866 asetukseen. Aistivammaisille 
oppilaille luotiin omat, selkeästi muusta koulujärjestelmästä erilliset apukoulunsa, 
jotka toimivat täysin omien periaatteidensa mukaan. Ensimmäiset apukoulut 
perustettiin aivan 1900-luvun alussa mm. Turkuun ja Helsinkiin. Kaikissa suurissa 
kaupungeissa Poria lukuun ottamatta toimi apukoulu jo ennen oppivelvollisuuden 
säätämistä. (Kivirauma, 2001, 25–27; Tuunainen & Nevala, 1989, 25, 35; Hautamäki 
ym., 2002, 33)  
 
 
2.2 Oppivelvollisuuslain voimaantulo 
 
Oppivelvollisuuslain voimaantulo vuonna 1921 aloittaa erityisopetuksen kehityksen 
toisen vaiheen, joka kestää toisen maailmansodan päättymiseen asti. Oppivelvollisiksi 
oppivelvollisuuslaissa katsottiin ne, jotka olivat Suomen kansalaisten lapsia, ottamatta 
kuitenkaan mukaan kehitysvammaisia, jotka olivat vapautettuja oppivelvollisuudesta. 
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Tämä jatkui aina vuoteen 1936 asti. (Erityisopetuksen strategia 2007, 17; Hautamäki, 
Lahtinen, Moberg & Tuunainen, 2002, 33)  
Vaikka oppivelvollisuuslaki oli merkittävimpiä muutoksia suomalaisessa 
kouluhistoriassa, jäi erityisopetus siinä vielä hyvin vähäiselle huomiolle (Kivirauma, 
2001, 28; Tuunainen & Nevala, 1989, 47).  
 
Apukoulu oli tärkein kansakoululaitokseen sisältynyt erityisopetuksen muoto. 
Kaupunkeihin, joissa oli enemmän kuin 10 000 asukasta säädettiin pakolliseksi 
apukoulu. Tällaisia kaupunkeja oli kuitenkin suhteellisen vähän. Apukoulun 
suppeuden onkin arvioitu olevan oppivelvollisuuslain keskeisiä heikkouksia. Vuonna 
1926 perustettiin Suomen apukouluyhdistys (nykyisin nimellä Suomen 
erityiskasvatusliitto). Tämä uusi yhdistys vaati voimakkaasti omaleimaisen 
apukoulupedagogiikan luomista Suomeen, sillä apukoulut toimivat vielä tuolloin 
ilman yhtenäistä opetussuunnitelmaa ja -käytäntöjä eikä yhteisiä ohjeita ollut. 
Apukoulujen määrä kasvoi yli kaksinkertaiseksi vuosien 1921 ja 1939 välisenä 
aikana. Siitä huolimatta apukoulua käyvien määrä oli vähäinen, maaseudulla 
suhteellisesti vielä paljon vähäisempi. Tästä huolimatta apukoulu oli 
oppilasmäärältään suurin erityisopetuksen muoto. Lisäksi se oli myös ainoa 
poikkeusopetusmuoto, joka oli virallisesti liitettynä oppivelvollisuuskouluun. 
(Kivirauma 2001, 27–28; Kivirauma, 2009, 31–34; Tuunainen & Nevala, 1989, 48–
50)  
 
Tämän toisen vaiheen aikana siirryttiin vammaishuollon kaudesta uusiin suuntauksiin. 
Erilaiset erityisopetuksen muodot, kuten puhehäiriöisten, lukemis- ja 
kirjoittamishäiriöisten sekä tunne-elämältään häiriintyneiden erityisopetus lisääntyivät 
ja syntyivät toisen maailmansodan lopun taitteessa. (Tuunainen & Nevala, 1989, 53–
71)  
 
2.3 Erityisopetuksen monipuolistuminen 
 
Kolmas vaihe käsittää ajan toisen maailmansodan päättymisestä peruskoulun tuloon ja 
koulutuksen yhtenäistämiseen 1970- luvun alussa. Tämä vaihe oli merkittävää aikaa 
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invalidihuollon kehittämiselle. Kehitettiin sekä lääkinnällistä hoitoa ja kuntoutusta 
että ammatillista kuntoutusta. (Erityisopetuksen strategia 2007, 17) 
 
1940- luvulla ilmestyivät ensimmäiset erityisopetusta käsittelevät komiteamietinnöt ja 
vuonna 1952 annettiin apukoulun toimintaa tarkemmin säätelevä asetus (Kivirauma 
2009, 35).  Erityisopettajakoulutus aloitettiin syksyllä 1959 Jyväskylän 
kasvatusopillisessa korkeakoulussa, jossa oli maamme ainoa erityiskasvatuksen 
professorin virka. Kansakoululaki, joka tuli voimaan vuonna 1958 vahvisti 
erityisopetuksen asemaa, koska apukoulusäädökset täsmentyivät. Tästä eteenpäin 
apukoulu tiedostettiin kansakouluksi, jossa opetetaan henkisessä kehityksessä 
viivästyneitä sekä lievästi vajaamielisiä lapsia. Kansakoululailla oli suuri 
periaatteellinen vaikutus muihin erityisopetusmuotoihin, koska siinä tunnustettiin 
koko erityisopetuksen asema oppivelvollisuuskoulussa ensimmäistä kertaa. 
(Tuunainen & Nevala, 1989, 73–74) 
 
Erityisopetus kasvoi määrällisesti 1940–1960 -luvuilla. Samalla tapahtui 
erityisopetuksen sektoroitumista. Opetusmuodot monipuolistuivat kun mukautetun 
opetuksen rinnalle tulivat muun muassa luokaton erityisopetus ja sopeutumattomien 
opetus. (Erityisopetuksen strategia 2007, 17; Tuunainen & Nevala, 1989, 87–88) 
Myös osa-aikainen erityisopetus sai jalansijaa erityisopetuksen kentällä. Sen 
tarpeellisuutta perusteltiin opetukseen liittyvillä tekijöillä ja vanhempien negatiivisilla 
asenteilla luokkamuotoista erityisopetusta kohtaan. Osa-aikaisen erityisopetuksen 
toivottiin alentavan kynnystä erityisopetuksen ja muun opetuksen välillä. (Kivirauma, 
2001, 30–31)  
 
2.4 Integraatioajattelun herääminen 
 
Neljäs vaihe voidaan nähdä alkaneen 1970- luvun alussa, jolloin esiin alkoivat nousta 
normalisaation periaate ja integraatio- ajattelu. Normalisaation periaatteiden mukaan 
tuli pyrkiä siihen, että vammaiset voisivat opiskella aivan kuin muutkin oppilaat. 
Integraatio taas voidaan selittää normalisaation toteuttamisen keinona. Tavoitteiksi 
nähtiin, että erityistä tukea tarvitsevat oppilaat voisivat osallistua yleisopetukseen 
siinä koulussa, jossa he opiskelisivat ilman sairautta tai vammaa. (Erityisopetuksen 




Peruskoulu-uudistusta toteutettiin Suomessa vuosina 1972–77 ja se merkitsi 
ajattelutavan muutosta. Haluttiin edistää yhteiskunnallista, alueellista ja sukupuolten 
välistä tasa-arvoa. Erityisopetuksen kannalta tämä oli olennainen asia, se loi painetta 
normaaliopetuksen ja erityisopetuksen lähentämiseksi. (Kivirauma, 2009, 39) 
 
Peruskoululaki, joka annettiin vuonna 1983, oli merkittävä lainsäädännöllinen 
uudistus. Se tuli voimaan elokuussa 1985 ja teki mahdolliseksi paremmat lähtökohdat 
integraation kehittämiselle. (Tuunainen & Nevala, 1989, 99–100) Laki määräsi muun 
muassa, ettei ketään lasta saanut enää vapauttaa oppivelvollisuudesta. Vuonna 1985 
ilmestyneet uudet peruskoulun opetussuunnitelman perusteet edistivät myös 
voimakkaasti integraatiota. Niissä tuotiin esiin opetuksen eriyttäminen ja tarvittaessa 
opetuksen tai oppimäärän yksilöllistäminen. Yleisopetuksen yhteydessä oli 
mahdollista käyttää myös erityisopetuksen opetussuunnitelmia. (Erityisopetuksen 
strategia 2007,18) Samana vuonna poistettiin virallisesta säädöksestä apukoulu- 
nimitys, josta on sen jälkeen käytetty nimitystä peruskoulun mukautettu erityisopetus 
(Tuunainen & Nevala, 1989, 101, 104). Kun vaikeimmin kehitysvammaisten opetus 
siirrettiin sosiaalitoimesta opetustoimen piiriin vuonna 1997, otettiin suuri askel kohti 
kaikkien lasten opettamista samojen normien mukaan (Erityisopetuksen strategia 
2007, 18; Hautamäki ym., 2002, 36).  
 
2.5 Kaikille yhteinen koulu 
 
Erityisopetuksen viides vaihe katsotaan alkaneeksi 1990-luvulla (Erityisopetuksen 
strategia 2007, 18). Suurimmat integraation kannattajat eivät olleet tyytyväisiä 1970–
1980-lukujen integraatiota koskeviin tavoitemalleihin, joissa oli edelleen mahdollisia 
erilliset segregoidut erityisympäristöt. Pelkästään erilaisten oppimisympäristöjen 
mahdollisuus teki lailliseksi segregoivan erityisopetuksen heidän mielestään. Tämä 
tyytymättömyys synnytti uusia integraatioliikkeitä, jotka pyrkivät aina vain 
voimakkaammin korostamaan integraation perimmäistä ideologiaa. Ne vaativat 
erityisopetuksen kokonaisvaltaista uudelleenarviointia sekä yleisopetuksen ja 
erityisopetuksen täydellisempää yhdistämistä. (Moberg, 2001a, 42–43; Moberg & 




Vuonna 1995 tehdyn erityisopetuksen tilan valtakunnallisen arvioinnin perusteella 
tehtiin seuraavien vuosien kehittämistoimenpiteet ja tavoitteet, joita olivat 
koulutuksen organisoinnin ja ohjauksen sekä toimintakulttuurin uudistaminen 
tukemalla alueellista ja kunnallista palvelujärjestelmien integrointia. 
Koululainsäädännön kokonaisuudistuksen (1998) ja uuden perusopetuslain 
(628/1998) tarkoituksena on turvata yhdenvertaiset koulutuspalvelut kaikille 
oppivelvollisille ja koulutuksellinen tasa-arvo. (Erityisopetuksen strategia 2007, 18)  
 
1990- luvulla on tullut esiin inklusiivisen koulun tavoittelu maailmanlaajuisesti YK:n 
julistusten ja kongressiraporttien johdosta. Näistä tärkeimpiä ovat Salamancan julistus 
erityisopetuksen periaatteista ja toimintatavoista (UNESCO, 1994) sekä Vammaisten 
henkilöiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat yleisohjeet (UN, 1994). 
(Moberg, 2001a, 43–44) Yhä enemmän tarkastellaan koulutuksen ja erityisopetuksen 
kehittämistä kansainvälisessä viitekehyksessä, jossa vallitseva suuntaus on inkluusio 
(Erityisopetuksen strategia 2007, 18). Inklusiivisen, kaikille avoimen koulun 
periaatteena on hyväksyä ja vastaanottaa kaikki lapset, vammaisuuden asteesta 
riippumatta, samaan yhteiseen oman alueensa lähikouluun (Kuorelahti & Vehkakoski, 












Erityisopetus on koko historiansa aikana laajentunut muutamasta erityiskoulusta 
sadantuhannen oppilaan massiiviseksi järjestelmäksi (Kivirauma, 2001, 33).  
Yhteiskuntamme koulujärjestelmässä on näkyvissä vielä erityisopetuksen 
kehitysvaiheiden mukanaan tuomat kerrostumat, joista vanhimpana on näkyvissä 
segregoitu järjestelmä. Toisena on nähtävissä laaja-alaisen erityisopetuksen voimakas 
kasvu. Tämä tukee oppimista yhdessä oppilashuollon kasvun kanssa. Kolmantena on 
nähtävissä erilaisten tukimuotojen yhdistelmät. Opetus järjestetään useilla erilaisilla 




Integraatiosta ei ole olemassa vain yhtä yleisesti hyväksyttyä määritelmää, eikä se ole 
käsitteenä yksinkertainen. Eri kielissä, kulttuureissa ja yhteyksissä integraatio herättää 
erilaisia tulkintoja. (Emanuelsson, 2001, 126–128; Hautamäki ym., 2002, 186–188) 
 
Hautamäen ym. (2002, 181) mukaan integraatiolla tarkoitetaan sananmukaisesti 
kahden erillisen osan yhdistämistä niin, etteivät erilliset osat enää uudessa, yhteisessä 
kokoonpanossa erotu toisistaan. Integraation taustalla olevana lähtökohtana voidaan 
pitää Nirjen (1969) esittämää normalisaatioperiaatetta, joka nousi Pohjoismaissa 
vahvasti esiin 1960- luvulla (Hautamäki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen, 2000, 138; 
Moberg, 2001a, 36–37; Moberg & Savolainen, 2009, 78). Tämän periaatteen mukaan 
vammaisille tulee pyrkiä mahdollistamaan tavalliset ja yhdenvertaiset olosuhteet 
muiden kanssa. Kouluympäristöjen tulisi olla sellaisia, mitä ne olisivat silloinkin jos 
henkilö ei olisi vammainen. Normalisaatioperiaatteen mukaista kaikkien yksilöiden 
ihmisarvon kunnioittamista ei edusta kasvatus ja opetus, joka tapahtuu laitoksessa tai 
muussa normaalista poikkeavassa ympäristössä. Yhä enenevässä määrin ruvettiin 
pitämään erillistä kouluympäristöä diskriminoivana ja sosiaalista syrjintää edistävänä. 
Sitä vastoin tavallinen luokka ja koulu nähtiin edustavan tasa-arvoisuutta ja 
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moraalisesti oikeutettua oppimisympäristöä. (Hautamäki ym., 2002, 177; Moberg, 
2001a, 36–37; Moberg & Savolainen, 2009, 79) 
 
Suomalaisesta näkökulmasta tarkasteltuna ja erityiskasvatuksen yhteydessä 
integraatiolla tarkoitetaan yleisopetuksen ja erityisopetuksen toisiinsa sulauttamista. 
Siinä on pyrkimyksenä toteuttaa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetus ja 
kasvatus mahdollisimman pitkälle yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessä eli tuomalla 
erityisopetuksen palvelut ja oppilaat yleisopetuksen piiriin. (Moberg, 2001a, 37) Tällä 
pyritään välttämään erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden siirtoa erityiskouluun tai 
erilliseen erityisluokkaan. Integraatiosta puhutaan toisaalta myös silloin, kun 
tavallisen koulun yhteydessä toimivan erityisluokan oppilaat työskentelevät ja 
toimivat mahdollisimman paljon yhdessä yleisopetuksen luokkien oppilaiden kanssa. 
(Erityisopetuksen strategia 2007, 19).  
 
Integraatio on tavoite, joka perustuu demokraattisiin ihanteisiin. Se on toivottu ja 
tavoiteltu asiantila. Integraation käsite voidaan nähdä myös kehitysprosessien 
laadullisena ulottuvuutena, keinona saavuttaa segregaation vastainen lopputulos. 
Integraatiossa ei ole juurikaan kyse siitä, mitä pitäisi tehdä niin sanotuille poikkeaville 
henkilöille. Kysymys on sen sijaan siitä, mitä tulisi tehdä ympäristölle, jotta normaalit 
erot ihmisten välillä hyväksyttäisiin luonnollisina. Integraatio tavoitteena merkitsee 
haastetta hyväksyä ihmisten väliseen yhteisyyteen ja tavallisiin ryhmiin normaalisti 
kuuluvia asioita. Lähtökohtana tulisi olla kokonaisuus, ryhmä kokonaisuutena 
kaikkine eroavaisuuksineen eli kaikki lapset. (Emanuelsson, 2001, 127–128, 130; 




Integraation vastakohtana nähdään segregaatio, jolla tarkoitetaan lapsen kasvatuksen 
ja opetuksen järjestämistä yleisopetuksesta erillään omissa erityiskouluissa tai  
-luokissa (Alijoki, 2008, 148). Erillisellä, segregoidulla erityisopetuksella on pitkälle 
taakse juontuvat historialliset juuret. Erillään opettamisen on nähty auttavan erityistä 
tukea tarvitsevia lapsia ja erityisopetus on koettu parhaana vaihtoehtona oppilaille, 
joilla on erityisiä tarpeita. (Emanuelsson, 2001, 125–130; Saloviita, 2006, 326) 
11 
 
Tutkimusten tulokset eivät kuitenkaan tue näitä syvään juurtuneita käsityksiä, vaan 
sitä vastoin erityisluokkien tehottomuus suhteessa tavallisiin luokkiin on noussut 
tutkimuksissa esiin (Saloviita, 2008, 27). 
Integraatioajattelussa voidaan katsoa olevan kaksi eri suuntausta. Integraatio voidaan 
nähdä pyrkimyksenä pois segregaatiosta sen haitallisten vaikutusten vuoksi 
(desegregaatio). Integraatio voi toisaalta tarkoittaa sitä, että henkilöiden tulisi olla 
luonnollisessa ympäristössä ja kaikkien tulisi voida käydä samaa yhteistä koulua 
(nonsegregaatio). (Hautamäki ym., 2002, 181–182; Moberg & Savolainen, 2009, 80) 
 
Integraatio on ollut vahvasti esillä 1970-luvulta lähtien erityisopetuksen kehittämistä 
koskevassa keskustelussa. Perimmäisenä tavoitteena integraatio ajattelussa on ollut 
luoda kaikille yhteisen koulun avulla pohjaa laajemmalle yhteiskunnallisen 
oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon kehittymiselle. Erityisopetukselle on suositeltu 
kouluviranomaisten taholta mahdollisimman integroituja ratkaisuja 1970- luvulta 
lähtien. Taustalla on vaikuttanut Yhdysvalloista alkunsa saanut vähiten rajoittavan 
ympäristön (LRE= Least Restrictive Environment) periaate. Lapsi sijoitetaan 
ympäristöön joka rajoittaa häntä vähiten ja jossa hänelle voidaan antaa sopivan 
tasoista opetusta.  (Hautamäki ym., 2002, 181–185; Moberg, 2001a, 36–38) 
 
3.1.2 Integraation muodot 
 
Koulutuksellisessa integraatiossa voidaan Suomessa erottaa neljä erilaista integraation 
muotoa: fyysinen, toiminnallinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen. Fyysisellä 
integraatiolla tarkoitetaan kaikkien oppilaiden opettamista yhdessä. Tämä synnyttää 
yhteistyötä ja -toimintaa, mikä taas katsotaan toiminnalliseksi integraatioksi. 
Toiminnallinen integraatio edistää kaikkien osallistujien kehittymistä ja toisten 
hyväksymistä sekä myönteisten sosiaalisten suhteiden syntymistä, mikä katsotaan 
sosiaaliseksi integraatioksi. Tämä taas luo pohjaa myöhemmälle ihmisten tasa-arvolle 
kaikille yhteisessä yhteiskunnassa eli yhteiskunnalliselle integraatiolle. (Moberg, 
1982, 287; Moberg, 2001a, 38–39; Moberg & Savolainen, 2009, 81–82)  
 
Pohjoismainen ajattelu korostaa integraation päämääränä koulussa ennen kaikkea 
sosiaalisen integraation merkitystä (Moberg, 2001a, 39). Emanuelssonin (2001, 132) 
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mukaan on väärin käyttää integraation käsitettä tarkoittamaan ainoastaan ryhmään 
sijoittamista (fyysinen integraatio). Integraation käsite on nähtävä tarkoittavan 
ideologisesti perusteltuja tavoitteita ja niihin johtavia kehitysprosesseja. Näin syntyy 
tavoite kehittää ryhmää tai luokkaa kohti vahvasti integroitunutta yhteisyyttä, jossa 




Integraatio käsitteen rinnalla ryhdyttiin 1990-luvulla puhumaan inkluusion käsitteestä. 
Inkluusiolla tarkoitetaan pitkälle vietyä integraation muotoa, kaikille yhteistä koulua. 
Inkluusion taustalla on näkemys ihmisen tasavertaisuudesta, yhteenkuulumisesta ja 
arvostamisesta. Inklusiivisen opetuksen lähtökohtana on, että kaikki oppilaat käyvät 
omaa tavallista lähikoulua, jossa heidän kasvatus ja opetus järjestellään yksilöllisten 
tarpeiden ja edellytysten mukaan. (Emanuelsson, 1996, 35–47; Moberg, 2001b, 82–
85; Moberg & Savolainen, 2009, 84) Tämä edellyttää tarvittavien opetus- ja 
tukipalvelujen saatavuuden lisäksi myös syvällisiä rakenteellisia muutoksia 
koulujärjestelmässä (Stainback & Stainback, 1996). Opetus tulisi järjestää niin, ettei 
kukaan jää sosiaalisen yhteisönsä ulkopuolelle vaan, että kaikki lapset 
oppimistarpeistaan huolimatta kokevat kuuluvansa yhteisöön (Kuorelahti & 
Vehkakoski, 2009, 10). 
 
Inkluusio voidaan nähdä sosiaalisen integraation toteutumisena kouluissa 
(Emanuelsson, 1996, 35–47; Moberg, 2001b, 85) Inkluusiossa jokainen oppilas ja 
henkilökunnan jäsen tuntee olevansa hyväksytty ja arvostettu kouluyhteisössä. 
Inkluusio ei ole mikään tietty saavutettu tila. Se on jatkuvaa oppimisen ja 
osallistumisten esteiden purkamista koulussa ja koko yhteiskunnassa. (Naukkarinen & 
Ladonlahti, 2001, 98–103) UNESCO (2008) korostaa inkluusiota prosessina, jonka 
tulee vastata kaikkien oppijoiden vaihteleviin tarpeisiin lisäten osallisuutta 
koulutuksen, kulttuurin ja yhteisön saralla ja samalla estäen segregaatiota ja 
syrjäytymistä kouluissa ja laajemmin yhteiskunnassa.  
  
Käsitteelle inklusiivinen kasvatus (inclusive education) ei ole toistaiseksi löydetty 
hyvää suomenkielistä vastinetta. Koska integraation syvin olemus (sosiaalinen 
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integraatio, kaikkien osallisuus) on hyvin lähellä inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, 
ei Mobergin mukaan inkluusio- termin käyttö ole Suomessa välttämättä tarpeen. 
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteen sulauttamisesta onkin pohjoismaissa 
käytetty nimitystä integraatio. (Moberg, 2001a, 43; Moberg, 2001b, 84–85)  
Päämääränä ja tavoitteena integraatio ja inkluusio perustuvat ideologisesti 
näkemyksiin ihmisestä ja demokratiasta. Kaikkien katsotaan olevan tasa-arvoisia ja 
näin ollen jokainen on tärkeä yhteiskunnan jäsen ja voimavara. Ihmisten nähdään 
olevan erilaisia edellytyksiltään, mutta sitä pidetään normaalina eikä erilaisuus 
itsessään ole poikkeavaa. (Emanuelsson, 2001, 126; Moberg, 2001a, 37) 
 
Oppilaan yksilöllisyyden huomioon ottamisen kannalta on ensiarvoisen tärkeää, miten 
yleisopetus on järjestetty (Moberg, 2001b, 98). Peruskoulussa on hyvin monenlaisia 
oppilaita erilaisine tarpeineen ja tavoitteineen. Oppilailla tulisi olla mahdollisuus 
opiskella omien opiskelutavoitteidensa ja edellytystensä pohjalta. Esimerkiksi 
vuosiluokkiin sitomaton opetus mahdollistaa yksilölliset valinnat. (Opetusministeriön 
työryhmän muistioita 4: 1996, 43) Yksilöille koulutus on aina tunneli kulttuuriseen 
osallisuuteen niin paikallisesti kuin maailmanlaajuisesti. Oppiminen avaa portin 
ihmisyyteen; arvojen hyväksymiseen ja jakamiseen sekä taitoon olla 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Halinen & Järvinen, 2008, 93)  
 
Kaikille avoin koulu- käsite sisältää sen, että koulukulttuuria pyritään kehittämään 
(Ainscow, 2007, 155). Inkluusion onnistumisen edellytyksenä on, että 
yleisopetuksessa opetuksen eriyttäminen ja jatkuva oppilasarviointi toimivat, jolloin 
on myös mahdollista pystyä vastaamaan oppilaan yksilöllisiin haasteisiin (Moberg, 
2001b, 98).  
 
Käsitteinä integraatio ja inkluusio ovat koulutuspoliittisia, eikä niitä ole mikään taho 
yksiselitteisesti ja virallisesti määritellyt ja siksi niiden osalta esiintyy vaihtelua 
(Moberg & Savolainen, 2009, 85). Inkluusion käsitteen moninaisuuden vuoksi tutkijat 
eivät ole myöskään päässeet yksimielisyyteen siitä, onko suomalaista 
koulujärjestelmää mahdollista pitää inklusiivisena. Mahdollisuutta osallistua 
yleisopetuksesta erillään järjestettävään opetukseen voidaan pitää merkkinä siitä, että 
koulujärjestelmämme edelleen segregoi osin. (Moberg, 2001a, 46; Moberg & 
Savolainen, 2009, 98–99; Saloviita, 2006, 328–329)  
14 
 
Tarkasteltaessa peruskoulua kansainvälisestä näkökulmasta, on suomalainen 
peruskoulu kuitenkin saavuttanut mainetta tasa-arvoisena koulujärjestelmänä, jossa 
oppimistulokset ovat hyviä ja erot pieniä. Kaikkien lasten opetus on otettu huomioon 
ja tuki on suunnattu niille, jotka sitä tarvitsevat. Pisa-tutkimuksissa menestymisestä 
huolimatta, on suomalaisessa koulutuspolitiikassa kuitenkin otettava vakavasti 
huomioon se tosiasia, että erityisopetuksen määrä on vain lisääntynyt. (Moberg & 
Savolainen, 2009, 98–99) 
 
Integraatiokehityksen suurimpia muutoksia viime vuosina on kuitenkin ollut se, että 
erityisopetuksen oppilaista entistä suurempi osa opiskelee kokonaan tai osittain 
yleisopetuksen luokilla. Integroituina opiskeli syksyllä 2007 noin puolet ja syksyllä 
2008 hieman yli puolet erityisopetukseen siirretyistä. (Tilastokeskus 2008 & 2009) 
 
Merkittävää on myös koko ajan kasvava yhteiskunnan monimuotoisuus ja 
monikulttuurisuus. Yhtenä suurimpana haasteena kaikissa pohjoismaissa onkin oppia 
elämään tämän monimuotoisuuden kanssa. Siihen tähdätessä tulisi kehittää opettajien 
opetustaitoja ja käytännön harjaantumista myös heterogeenisten ryhmien 
opettamiseen. (Halinen & Järvinen, 2008, 93) 
 
Tänä päivänä suomalaisessa koulujärjestelmässä vahvistetaan tasa-arvoisuutta ja 
oppiminen nähdään elämänmittaisena ja -laajuisena prosessina. Haasteena on parantaa 
kaikkien oppilaiden oikeutta yksilölliseen tukeen ja hyvään opetukseen sekä kehittää 
pedagogiikkaa, joka mahdollistaisi mielekkään oppimisen, hyvät akateemiset tulokset 








4. LUOKANOPETTAJA INTEGROITUJEN OPPILAIDEN 
OPETTAJANA 
 
Opettajien suhtautumisen ja asenteiden on todettu olevan merkittävä tekijä 
integraation ja inkluusion edistämisessä koulujärjestelmässä (Kuorelahti & 
Vehkakoski, 2009, 27; Moberg, 2001b, 86; Scruggs & Mastropieri, 1996, 59). 
Integraation kehittymisen esteinä voidaan nähdä useita tekijöitä. Näitä ovat 
asenteelliset, hallinnolliset, lainsäädännölliset sekä pedagogiset esteet. Asenteellisista 
esteistä keskeisimpiä ovat opettajien asenteet. (Moberg, 2001b, 86) 
 
4.1 Opettajien asenteet ja suhtautuminen integraatioon 
 
Niin Suomessa kuin muualla tehdyt tutkimukset osoittavat, että opettajien asenteet 
integraatioon ovat yleensä melko kriittisiä ja kielteisiä (esim. Jung, 2007, 106–111; 
Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 29; Moberg, 1998, 147–148; Moberg, 2001b, 86, 
Scruggs & Mastropieri, 1996). Kaikkein voimakkainta on opettajien kriittisyys 
yleisopetuksen kyvystä kohdata kaikkien oppilaiden kasvatukselliset ja yksilölliset 
haasteet. Riittämättöminä nähdään yleisopetuksen resurssit ja henkilökunta. (Moberg 
1998, 149; Moberg & Savolainen, 2009, 94) Myöskin luottamus yleis- tai 
luokanopettajien omiin kykyihin erilaisten oppijoiden opettajina on vähäistä (Jung, 
2007, 106; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 93; Moberg, 1998, 149). Tutkimusten 
perusteella, opettajat eivät usko heidän aikansa, taitonsa, koulutuksensa ja resurssien 
olevan riittävät (Scruggs & Mastropieri, 1996, 59, 68–69).  
 
Suhtautuminen integraatioon ja inkluusioon vaihtelee jonkin verran opettajaryhmien 
välillä ja ryhmien sisälläkin on eroja. Luokanopettajat ovat kriittisempiä kuin 
erityisopettajat. (Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 93–94; Moberg, 1998, 153) Heidän 
käsitysten eroja voidaan pitää merkkinä kaksitahoisesta koulujärjestelmästä, jossa 
yleisopetuksen (pääjärjestelmä) kannalta hankalat oppilaat on siirretty erilliseen 
erityisopetukseen. Näiden eri järjestelmien molemmat opettajaryhmät korostavat 
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professioitaan ja koulutustaan. (Moberg, 1998, 153; Saloviita, 2001, 139–149) 
Saloviidan näkemysten mukaan inkluusion kehittyminen jää vain symboliseksi koska 
opettajaprofession vaikutusvalta on niin suuri, että se estää käytännössä inkluusion 
todellisen kehittymisen (Saloviita, 2006, 332–334).  
 
Syvälle juurtunutta ja vakiintunutta käytäntöä on vaikea muuttaa, varsinkin kun 
nykyinen opettajankoulutus on edelleen rakenteeltaan erillistä erityisopetusta tukevaa 
(Moberg, 2001b, 90). On kuitenkin huomioitava, että integraatiomyönteisyys 
opettajien keskuudessa on jonkin verran lisääntynyt 1980-luvun alun jälkeen 
(Hautamäki ym., 2002, 192; Moberg & Savolainen, 2009, 95). 
 
Scruggs & Mastropierin vuosina 1958–1995 kokoama tutkimus useista kymmenistä 
kansainvälisistä inkluusioasenteita mittaavista tutkimuksista osoitti, että 
peruskoulunopettajat suhtautuvat positiivisesti integraation ja inkluusion periaatteisiin 
yleisellä tasolla, vaikka heidän asenteet käytännön toteutuksen tasolla ovat melko 
kielteisiä. Tutkimusten mukaan opettajista vähän yli puolet olisi valmiita opettamaan 
integroituja erityistä tukea tarvitsevia omassa luokassaan. Samoin noin 50 % 
perusopetuksen opettajista näkee, että oppilaat hyötyvät integraatiosta, sillä on 
positiivisia vaikutuksia. (Scruggs & Mastropieri, 1996, 59–65) Opettajien käsitykset 
integraation toimivuudesta ja omasta integraatiovalmiudesta riippuvat osaltaan lapsen 
kasvatuksellisten erityistarpeiden laadusta ja määrästä (vamman tyyppi ja 
vaikeusaste). Kaikkein kielteisempinä ja vaikeimpana opettajat näkevät 
sopeutumattomat / käytöshäiriöiset oppilaat sekä kehitysvammaiset. (Moberg, 1998, 
154; Scruggs & Mastropieri, 1996, 62–63)  
 
Moberg on tutkinut suomalaisten luokanopettajien ja erityisopettajien suhtautumista 
integraatioon.  Näiden tutkimusten perusteella opettajien suhtautuminen inklusiiviseen 
opetukseen on myönteisintä nimenomaan silloin, kun on kysymys yhteisöllisyyden 
tavoittelusta (mm. leimaantumisen välttäminen, oppilaan itsetunnon kehittyminen) 
sekä silloin, kun on kysymys lievästi vammaisten oppilaiden opetuksesta. Kuitenkin 
näissäkin tapauksissa noin puolet opettajista kyseenalaistaa fyysisen integraation. 
(Moberg, 2001b, 86, 89) Myös Kuorelahti ja Vehkakoski (2009) ovat toteuttaneet 
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Suomessa kahden kaupungin osalta perusopetuksen toimivuutta, erityisopetuksen 
järjestelyitä ja integraatioasenteita mittaavan tutkimuksen, jossa vastaajina olivat mm. 
luokanopettajat ja erityisopettajat. 
 
Fyysistä integraatiota suomalaiset opettajat arvioivat kaikkein kriittisimmin, kun on 
kyse vaikeimmin vammaisten hyvän opetuksen turvaamisesta yleisopetuksen luokalla. 
He eivät usko yleisopetuksen resurssien riittävän. Opettajien mielestä erityisryhmät ja 
erityisluokat ovat oikeita vaihtoehtoja käytöshäiriöisille ja vaikeasti vammaisille 
lapsille. Suurin osa opettajista näkee, etteivät yleisopetuksen opettajat kykene 
kohtaamaan vammaisten oppilaiden kasvatuksellisia tarpeita tavallisessa luokassa. 
Opettajat eivät myöskään usko integraation merkitsevän aina hyvää opetusta kaikille 
lapsille. (Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 28–30, 49–50; Moberg, 1998, 147–149) 
Syy fyysisen integraation vastustamiseen liittyy opettajien käsityksiin oppilaiden 
erilaisuudesta ja erilaisuuden kohtaamisen ongelmista, kun kaikkia oppilaita opetetaan 
yhdessä (Moberg, 2001b, 89). 
 
Tuloksista ei voi tehdä johtopäätöstä, että opettajat vastustavat integraation syvintä 
muotoa, sosiaalista integraatiota tai sosiaalisen syrjäytymisen ehkäisyä. Tasa-
arvoisuus ja kaikille yhteinen koulu nähdään varmasti tavoittelemisen arvoisena. 
Opettajat eivät vain koe, että nykyisessä koulujärjestelmässämme on järkevää ja 
toimivaa tavoitella kaikkien oppilaiden sijoittamista yleisopetukseen. Opettajien 
näkemysten taustalla voi olla todellinen huoli kaikkien oppilaiden oppimisen 
turvaamisesta. Koulu nykyisine resursseineen ei pysty opettajien mielestä turvaamaan 
kaikkien oppilaiden tarkoituksenmukaista, hyvää opetusta yhteisissä opetusryhmissä. 
Opettajat näkevät, että sosiaalisen integraation kehittymiseen on mahdollisuus 
silloinkin, kun osa oppilaista ei ole aina yleisopetusryhmässä. (Moberg, 2001b, 93–
94)  
 
Opettajat niin Suomessa kuin kansainvälisesti ovat valmiita hyväksymään fyysisen 
integraation, kun hyvän oppimisen edellytykset turvataan kaikille oppilaille. Näyttää 
selvältä, että moni opettaja uskoo integraatioon ja inkluusioon ja on valmis 
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toteuttamaan niitä silloin kun tarvittavat edellytykset ja tuki on saatavilla. (Moberg, 
2001b, 94; Scruggs & Mastropieri, 1996, 68, 72) 
 
On pidettävä mielessä, että samassa luokassa opettaminen ei ole sama kuin 
integraatio, eikä fyysisesti erillään opettaminen ole välttämättä sama kuin segregaatio. 
Kaikille yhteisestä koulussa on mahdollista myös erilaiset fyysiset sijoitusratkaisut. 
Integraation kehittymisen välttämätön edellytys on asianosaisten myönteinen asenne 
ja asiaan uskominen. Koulun on kehitettävä rakenteitaan ja toimintaansa ja tätä kautta 




Tutkimukset osoittavat selvästi, että hyvän opetuksen turvaaminen kaikille oppilaille 
tavallisessa luokassa riippuu opettajien asenteiden lisäksi myös opettajien osaamisesta 
ja näin myös opettajankoulutuksesta (Jung, 2007, 109, 111–112; Kuorelahti & 
Vehkakoski, 2009; Moberg, 1998, 157). Opettajien valmius inklusiiviseen 
kasvatukseen ja opetukseen linkittyy väistämättä koulutukseen, jota on tässä suhteessa 
uudistettava (Moberg & Savolainen, 2009, 97). Erityisopetuksen strategiassa (2007, 
60–62) esitetään selkeästi, että opettajankoulutusta tulee kehittää sekä rakenteellisesti 
että sisällöllisesti. Kaikkien opettajaryhmien sekä rehtoreiden erityispedagogisen 
osaamisen vaatimus korostuu koulutuksessa. Kehityksen yhtenä painopisteenä 
luetellaan opettajien erityispedagogisen perus- ja täydennyskoulutuksen lisääminen 
tulevaisuudessa. (Erityisopetuksen strategia 2007, 16) Myös Kuorelahti ja Vehkakoski 
(2009, 96) nostavat tutkimuksensa valossa täydennyskoulutuksen tarjoamisen 
merkittäväksi ja konkreettiseksi tekijäksi inklusiivisen koulun kehittämisessä. 
 
Jungin (2007) artikkelissa esitettyjen tutkimustulosten perusteella opettajien 
asenteiden ja omien opetustaitojen varmuuden välillä on yhteys. Opettajien asenteisiin 
ja varmuuteen vaikuttaa positiivisesti muun muassa kontaktit erityistä tukea 
tarvitsevien lasten kanssa sekä erilaiset kurssit aiheeseen liittyen, varsinkin silloin, 
kun niihin liittyy myös ohjattua kenttäharjoittelua.  
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Inkluusio perustuu vahvasti opettajien positiivisille lähestymistavoille ja hyville 
ammatillisille taidoille. Onnistuakseen opettajat tarvitsevat tukea laajasti yhteiskunnan 
taholta. (Halinen & Järvinen, 2008, 94) 
 
Yleisopettajien erityispedagogisesta osaamisesta on huolehdittava, jos 
erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraation halutaan toteutuvan. Tällä hetkellä 
suomalaisessa luokanopettajakoulutuksessa on varsin vaatimaton määrä 
erityispedagogista oppiainesta. (Erityisopetuksen strategia 2007, 60–62; Moberg 
1998, 157) Tämän lisäksi opettajankoulutuksessa tulisi kiinnittää huomiota myös 
yhteistyötaitojen kehittämiseen (Moberg & Savolainen, 2009, 97). Myös 
erityisopettajakoulutus tarvitsee nykyistä enemmän valmennusta tehokkaan 
integroidun erityisopetuksen toteuttamiseen (Erityisopetuksen strategia 2007, 60–62; 
Moberg, 1998, 157). 
 
Koulukulttuurimme joustamattomat opetusjärjestelyt ja vahva perinteinen luokka- ja 
opettajakeskeinen työskentelytapa ovat osaltaan vaikeuttaneet inklusiivisen opetuksen 
kehittymistä Suomessa. Koulutusjärjestelmässämme yritetään sisällyttää 
opettajankoulutukseen ja kouluihin kaksi täysin erilaista ajattelumallia, 
segregatiivinen ja inklusiivinen. (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 100–101)  
Erityisesti luokkamuotoinen erityisopetusjärjestelmä tukee oppilaiden jakamista ja 
erottelemista ongelma-, syy- tai vammakeskeisesti. (Moberg, 2001a, 47; Saloviita 
1998, 162–181 ) Naukkarinen & Ladonlahti (2001,102) näkevät, että erityisopettajien 
kouluttajat ja didaktiikan asiantuntijat ovat perinteisesti rajoittuneet liiaksi oppilaiden 
diagnosoimiseen ja luokittelemiseen, vaikka opettajakoulutuslaitosten yhtenä 
keskeisenä tehtävänä tulisi olla nykyiselle tiedolle perustuvien ja käyttökelpoisten 




4.3 Opettajan työ luokassa, jossa on integroituja erityisoppilaita 
 
 
Onnistuneessa inkluusiossa on keskeistä tarkoituksenmukainen resurssointi. Miltei 
välttämätön edellytys on riittävät henkilöresurssit. Lisäksi tarkoituksenmukaiset tilat 
ovat oleellinen asia. Lisäresurssien tarvetta ei kuitenkaan aina automaattisesti tarkoita 
erityisoppilaan sijoittaminen tavalliseen luokkaan. (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 
107, 111) Se vaatii kuitenkin lähes aina merkittäviä muutoksia, kuten toimintatapojen 
ja resurssien uudelleen järjestelyä (Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 107; Scruggs & 
Mastropieri, 1996, 68).  
 
Henkilöresurssien osalta koulunkäyntiavustajat ovat yksi oleellinen tekijä. Avustajan 
käyttäminen on yksi tapa turvata erityistä tukea tarvitsevan oppilaan opetus 
tavallisella luokalla. Opettajat kokevat avustajan merkityksen luokassaan lähes aina 
myönteisenä ja näkevät avustaja-resurssin tarpeelliseksi. On mahdollista, että avustaja 
on voimavara, josta on apua koko luokan opetuksen kannalta. (Kuorelahti & 
Vehkakoski, 2009, 64–65, 96; Saloviita, 2008, 66) 
 
Avustajien lisäksi merkittävä henkilöresurssi ovat erityisopettajat.  Erityisopettajilta 
saatu tuki niin tiedon saamisen / konsultaation kuin konkreettisen avun opetustyössä 
(kuten samanaikaisopettajuus) tiimoilta koetaan tärkeäksi. (Erityisopetuksen strategia 
2007, 56; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 67–70; Scruggs & Mastropieri, 1996, 69, 
72) 
 
Tärkeä osa opettajan työtä on tiivis yhteistyö perheiden kanssa (Erityisopetuksen 
strategia 2007; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 70; Saloviita 2008, 60, 63). 
Perheiden kanssa tehtävä yhteistyö korostuu, kun luokassa on erityistä tukea 
tarvitsevia oppilaita. Huoltajat ovat tiiviisti mukana lapsensa erityisen tuen 
suunnittelussa ja sen seuraamisessa (Erityisopetuksen strategia 2007, 14–15).  
 
Moniammatillisen yhteistyön merkitystä ei myöskään pidä unohtaa (Kuorelahti & 
Vehkakoski, 2009, 73–74; Naukkarinen & Ladonlahti, 2001, 111). Erityisopetuksen 
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strategiassa (2007) tuodaan esiin, että Pohjoismaissa muun muassa oppilaan 
oppimisen esteiden arviointiin sekä tuen tarpeen määrittelyyn osallistuu opettajan 
lisäksi moniammatillinen ryhmä. Suomessa melkein kaikissa kouluissa toimii 
oppilashuoltoryhmä, johon kuuluu rehtori, kouluterveydenhoitaja, erityisopettaja sekä 
koulukuraattori ja / tai -psykologi. (Erityisopetuksen strategia 2007, 14–15) 
Oppilashuoltoryhmän lisäksi opettajat tekevät moniammatillista yhteistyötä koulun 
ulkopuolisten tahojen ja ammatti- ihmisten kanssa. Näitä voivat olla esimerkiksi 
kuntoutus- ja terapiahenkilöstö, sosiaalitoimi, lastenneuvola, psykologit, sairaalan 
neurologiset osastot sekä lasten- ja nuorisopsykiatrian osastot. (Erityisopetuksen 
strategia 2007, 15; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, 73–74; Saloviita, 2008, 76) 
 
Huomioitava on, että riittävät resurssitkaan eivät yksin riitä, vaan opettajien 
sitoutuminen inklusiivisen koulun ideaan on ehdottoman tärkeää inkluusion 















1 Millainen käsitys luokanopettajilla on työskentelystä luokalla, jolla on 
integroituina erityistä tukea tarvitsevia oppilaita? 
 
 
2 Millainen on koulutuksen merkitys työskentelylle? 
 
2.1 Minkälaiset valmiudet luokanopettajan perustutkinto antaa opettamiseen 
integroitujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden parissa?  
 
2.2  Minkälaiset valmiudet suuntautuminen erityisopetukseen antaa opettamiseen 
integroitujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden parissa?  
 
 
3 Millainen on kokemuksen merkitys käsityksille? 
 
3.1  Millainen yhteys on työvuosilla luokanopettajana ja siinä saaduilla 
kokemuksilla hänen käsityksiinsä? 
 
3.2  Millainen yhteys on luokanopettajan työvuosilla integroitujen parissa ja siinä 
saaduilla kokemuksilla hänen käsityksiinsä? 
 
 
4 Minkälainen yhteys erityistä tukea tarvitsevan oppilaan häiriön / vamman 









Tutkimukseni on luonteeltaan kvantitatiivinen. Tutkimuksessani pyrin yleistäviin 
tuloksiin, mikä on tyypillistä kvantitatiiviselle tutkimukselle samoin kuin määrälliset, 
numeerisessa muodossa olevat aineistot (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2005, 129–
130). Päädyin kvantitatiiviseen tutkimusotteeseen, koska tutkimuksessani oli tarkoitus 
saada kartoittava yleiskuva tilanteesta eli Helsingissä työskentelevien 
luokanopettajien käsityksistä koskien integraatiota ja integroitujen oppilaiden 
opettamista.  
 
Tutkimuksessani on piirteitä myös kvalitatiivisesta tutkimuksesta. Kvalitatiivista ja 
kvantitatiivista ei nähdäkään toistensa vastakohtina, vaan toisiaan täydentävinä 
lähestymistapoina. Niitä sovelletaan usein samassa tutkimuksessa ja sen 
analysoinnissa. (Alasuutari, 2001, 32; Hirsjärvi ym., 2005, 127) Tutkimukseni 
ongelmien kannalta oli mielestäni arvokasta täydentää kvantitatiivista tutkimusotetta 
laadullisesti. Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii tutkimaan kohdetta kokonaisvaltaisesti ja 
siinä tutkittavien omien näkökulmien on mahdollista päästä esille (Hirsjärvi ym., 
2005, 155). 
 
Aineiston keruun toteutin kyselymenetelmää käyttäen. Kyselyä käytetään yleisesti 
selvittämään muun muassa vastaajien tietoja, asenteita, käyttäytymistä ja käsityksiä 
(Uusitalo, 1991, 92). Näin ollen se sopi mielestäni hyvin tutkimukseni luonteeseen. 
Kyselymenetelmä mahdollistaa suuremman vastaajien määrän ja tutkimusaineiston 
kuin esimerkiksi haastattelu. Kyselyn yhtenä etuna pidetäänkin juuri sitä, että sen 
avulla on mahdollista kerätä laaja tutkimusaineisto (Hirsjärvi ym., 2005, 184). Kysely 
antaa vastaajalle mahdollisuuden pohtia ja jäsennellä vastauksiaan sekä palata 






Tutkimuslupaa hain Helsingin kaupungin Opetusvirastosta ja se myönnettiin minulle 
joulukuussa 2008. Aineiston keruuaikaa sain 30.4.2009 asti. 
 
Tutkimuksen toteutin Helsingin alueen peruskouluissa maaliskuun 2009 aikana. 
Kohteena olivat peruskoulun yleisopetuksen 1-6 luokilla työskentelevät 
luokanopettajat, joilla oli integroituina erityistä tukea tarvitsevia oppilaita.  
 
Pyrkimyksenäni oli saada mukaan vastaajia koko Helsingin alueelta yhteensä noin 40. 
Aineiston keruun toteutin yhteistyössä Opetusviraston kanssa. Tulostin 
kyselylomakkeet ja hankin kirjekuoret palautusta varten. Tämän jälkeen postitin 
Opetusvirastosta käsin sisäisen postin avulla kyselylomakkeet saatteiden ja 
vastauskuoren kanssa kaikkiin Helsingin alueen peruskouluihin, joissa oli 
yleisopetuksen 1-6 luokkia. Tiedon näistä peruskouluista osoitteineen sain 
opetusviraston rekistereistä. Kyselyt osoitettiin koulujen rehtoreille (yksi kysely per 
koulu) ja heitä pyydettiin välittämään ne koulussaan sopivalle luokanopettajalle (Liite 
1 & 2). Kyselylomakkeet pyydettiin palauttamaan suljetussa palautuskuoressa 
Opetusvirastoon. Vastauskuoriin olin kirjoittanut osoitetiedot valmiiksi. Vastausaikaa 
annettiin vajaa kolme viikkoa. Palautetut kyselylomakkeet noudin Opetusvirastosta.  
 
Yhteensä 86 kouluun lähti kysely ja vastauksia sain kaiken kaikkiaan takaisin 38 
kappaletta. Näistä noin kuusi vastausta saapui myöhässä viimeisen palautuspäivän 
jälkeen. Vastausprosentiksi muodostui näin ollen 44,19 %. Tämä katsottiin riittäväksi 
aineiston määräksi, enkä näin ollen lähtenyt toteuttamaan uusintakyselyä. 
Keskusteltuani Opetusviraston edustajan kanssa, tulimme siihen tulokseen, etten 
todennäköisesti saisi uusintakyselyn avulla kuitenkaan merkittävää määrää lisää 
kyselyitä takaisin. Vastauksia oli myös tullut kaikilta Helsingin suurpiipirien alueilta 
mikä oli otoksen kannalta hyvä asia. Kaikista eniten vastauksia tuli itäisen suurpiirin 
alueelta, yhteensä yhdeksän kappaletta. Vähiten vastauksia, neljä kappaletta, oli 
pohjoisen suurpiirin alueelta. Eteläisen, läntisen, keskisen ja kaakkoisen suurpiirin 
alueilta oli kaikilta viisi vastausta. Koillisen suurpiirin alueelta taas kuusi vastausta.  
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6.3 Tiedon hankinta ja aineiston keruu 
 
Käyttämäni puolistrukturoitu kyselylomake (Liite 3) oli viisisivuinen. Se sisälsi 
suljettuja ja avoimia kysymyksiä sekä näiden välimuotoja. Suljetut kysymykset olivat 
muodoltaan monivalintakysymyksiä ja asteikkoihin perustuvia, kuten Likertin 
asteikkoon perustuvia. Standardisoidut kysymykset mahdollistivat kerätä vastaajilta 
paljon ja vertailukelpoisia vastauksia, joita oli helppo käsitellä sekä analysoida 
tietokoneella (Foddy, 1993, 128). Avoimia kysymyksiä käytin, koska ne olivat 
mielestäni tarpeellisia, jotta vastaaja pääsi perustelemaan näkemystään. Tämä taas oli 
tärkeää tutkimusongelmien suhteen. Avoimet kysymykset mahdollistavat vastaajan 
ilmaista itseään omin sanoin ja monipuolisesti (Hirsjärvi, ym., 2005, 190). 
 
Kyselymenetelmässä on hyvin olennaista tutkimuksen mittari, kyselylomake. Oman 
mittarin luominen alkaa raakaversiolla, joka syntyy tutkimuksen teoriataustan ja 
käsitteiden avulla. Mittaria kehiteltäessä on hyvä tehdä pienimuotoinen 
pilottitutkimus ja kuunnella kollegoiden mielipiteitä ja parannusehdotuksia. 
(Metsämuuronen, 2005, 58–59) 
 
Mittarin luomisen aloitin tutkimuksen teoreettisten käsitteiden selkiinnyttämisellä ja 
hahmottumisella. Teoreettisten käsitteiden tulee olla mahdollisimman yksiselitteisiä ja 
pyrkiä tavoittamaan asioiden tai ilmiöiden olemus. Tämän lisäksi teoreettisia käsitteitä 
joudutaan operationalisoimaan, jotta hypoteettisille käsitteille saadaan mitattavissa 
oleva määritelmä. (Alkula, Pöntinen, Ylöstalo, 1999, 75–76; Hirsjärvi ym., 2005, 141, 
145; Metsämuuronen, 2005, 44, 102) Operationalisoinnissa käytin apuna muun 
muassa Opetusministeriön julkaisuja ja muistioita, oppilaan erityisopetuspäätöksen 
valmisteluyhteenvetoa (malli 11.2.2009, ks. Liite 5) sekä Opetusviraston erityisen 
tuen suunnittelijoiden asiantuntijuutta.  
 
Ennen varsinaista aineiston keruuta suoritin pilottitutkimuksen eli tein esikyselyn. 
Esikyselyn kohteena oli kolme luokanopettajaa, jotka täyttivät varsinaisen kyselyn 
kohteena olevien vastaajien kriteerit. Esikyselyn vastaajista kaksi täytti lomakkeen 
kirjallisena ja sen lisäksi kävin heidän kanssaan kyselyn suullisesti läpi ja he saivat 
vielä kommentoida sitä. Yksi esikyselyyn osallistuneista ei täyttänyt itsenäisesti 
kyselylomaketta, vaan kävimme sen yhdessä läpi kasvokkain keskustellen. Minulla 
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oli siis mahdollisuus esittää tarkentavia ja selventäviä kysymyksiä kaikille kolmelle 
esikyselyyn osallistuneelle. Sain arvokasta tietoa niiden perusteella. Lisäksi 
Opetusviraston erityisen tuen suunnittelijat kommentoivat kyselylomakkeen 
rakennetta ja toimivuutta. Tämän, graduohjaajani sekä esikyselyn perusteella 
muokkasin ja muutin lomaketta vielä lopulliseen muotoonsa. (Liite 3) 
 
Lomakkeen ensimmäinen ja toinen sivu käsitteli vastaajien taustatietoja, työvuosia, 
koulutusta sekä luokan ja integroitujen tilannetta (kysymykset 1-9). Ensimmäiset neljä 
kysymystä olivat taustatietoja, samoin kuin kysymykset seitsemän ja kahdeksan. 
Viides kysymys vastasi tutkimusongelmaan numero 3 ja kuudes tutkimusongelmaan 
numero 2. Yhdeksäs kysymys vastasi ongelmaan numero 4. Kysymykset 2-5 ja 7-9 
olivat kvantitatiivisia, 1 ja 6 kvalitatiivisia. Lomakkeen sivuilla kolme - viisi olevilla 
kysymyksillä haettiin vastauksia sekä ensimmäiseen että toiseen tutkimusongelmaan. 
Kysymykset 10–11 vastasivat ensimmäiseen tutkimusongelmaan. Kysymykset 12, 
14–17 ja 20–22 sekä ensimmäiseen että toiseen tutkimusongelmaan. Kysymykset 10, 
20–22 olivat suljettuja, Likert -asteikollisia kysymyksiä. Kysymys 11 oli avoin ja 
kysymykset 12, 14–17 taas näiden välimuotoja. Kysymykset 13, 18 ja 19 olivat 
avoimia ja niiden vastaukset koottiin, mutta jätettiin analysoimatta sen tarkemmin, 
koska niistä ei noussut esiin mitään tutkimusongelmien kannalta arvokasta.  
 
6.4 Aineiston käsittely ja analysointi 
 
Tutkimusaineiston olen säilyttänyt huolellisesti enkä ole luovuttanut sitä 
ulkopuolisten käyttöön. Kyselyyn osallistuneiden vastaukset on käsitelty ehdottoman 
luottamuksellisesti ja nimettöminä. Yksittäisen vastaajan tiedot eivät ilmene 
tuloksista. 
 
Aineiston kävin ensimmäisellä kerralla läpi tarkastaakseni, että kaikki 
vastauslomakkeet voidaan hyväksyä mukaan aineistoon. Kaikki vastauslomakkeet 
voitiin hyväksyä, vaikka muutamassa oli joitakin puutteita yksittäisissä vastauksissa. 
Tämän jälkeen numeroin kysymyslomakkeet ja ryhdyin käymään niitä läpi 
kysymyksittäin. Muutin joitakin vastauksia sellaiseen muotoon, että ne voidaan 
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koodata tietojenkäsittelyohjelmaan. Käyttämäni ohjelmisto, SPSS, on suunniteltu 
nimenomaan kvantitatiivisen aineiston analysointiin. Muokkasin SPSS:ään ohjaajani 
tuella muuttujia ja tietoja varten havaintomatriisin sekä laadin muuttujaluettelon. 
Ensin kirjasin suljetut, selkeät vastaukset havaintomatriisiin. Sen jälkeen ryhdyin 
analysoimaan lomakkeen avoimia kysymyksiä. Tässä kohdin tutkimukseni 
kvalitatiivinen puoli nousi voimakkaammin esiin. Olen tulkinnut osan kysymyksistä 
osin tai kokonaan laadullisesti, sisällön analyysiä käyttäen. Kysymys kerrallaan 
kirjasin vastauksista nousseita asioita papereille ja sen jälkeen ryhdyin luokittelemaan 
niitä. Luokituksia tein useita, ne tarkentuivat vähitellen. Tulosten kannalta merkittävä 
luokka syntyi kun siihen löytyi vastaus vähintään kolmen vastaajan vastauksista. 
Avoimet kysymykset, jotka olivat laadullisen luokittelun jälkeen mahdollista ja 
järkevää muuttaa numeeriseen muotoon, kirjasin vielä havaintomatriisiin. 
Kvantitatiivisen aineiston osalta suoritettiin merkitsevyys testausta t- testillä sekä 












Kyselyyn vastasi yhteensä 38 peruskoulun luokanopettajaa. Kaikkiin asetettuihin 
tutkimusongelmiin saatiin vastaukset. Tuloksia käsitellään alla tutkimusongelmittain. 
 
7.1 Aineiston kuvailu 
 
Kyselyyn vastanneita luokanopettajia (lo) oli yhteensä 38 ja kaikilta Helsingin 
suurpiirien alueilta seuraavasti: 
 
 
Taulukko 1. Vastausten jakautuminen suurpiireittäin.  
Suurpiiri 
 
























Eniten vastaajia oli Itäiseltä suurpiirin alueelta (N=9) ja vähiten Pohjoiselta (N=3). 
 
Vastaajista 28 oli naisia ja 10 miehiä. Vastaajien ikä vaihteli 26 ja 57 -vuotiaiden 
välillä keski-iän ollessa 42 vuotta. Koulutukseltaan päteviä luokanopettajia oli 86,8 % 
vastaajista ja 71,1 % vastaajista oli maisterintutkinto suoritettuna. Näin ollen mukana 
oli myös sellaisia päteviä luokanopettajia, jotka olivat suorittaneet vanhanmuotoisen 
luokanopettajan tutkinnon. Niistä vastaajista, joilla ei ollut lo -pätevyyttä (5 
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vastaajaa), oli kolmella kasvatustieteen kandidaatin tutkinto suoritettuna ja yhdellä 
koulunkäyntiavustajan tutkinto suoritettuna. Vastaajista 34,2 % oli suorittanut 
erityispedagogiikan opintoja, suurin osa erityispedagogiikan approbaturin.  
 
Kyselylomakkeet oli suunnattu peruskoulun 1-6- luokilla opettaville luokanopettajille 
ja vastaajiin osui näillä kaikilla luokka-asteilla opettavia. Eniten vastaajissa oli 
alkuopetusluokilla opettavia (N=15). Vain yksi vastaajista opetti yhdysluokalla. 
Työkokemus opettajilla vaihteli 1 ja 35 vuoden välillä keskimääräisen 
työkokemuksen ollessa 15 vuotta. Integroitujen parissa vastaajat olivat työskennelleet 
keskimäärin 4,5 vuotta, pisimmillään 12 vuotta.  
 
Luokkien oppilasmäärä oli keskimäärin 21 oppilasta (vähimmillään 14 ja enimmillään 
28 oppilasta). Integroituja erityisoppilaita vastanneiden luokilla oli yhdestä viiteen ja 
integroitujen häiriöt / vammat sekä niiden vaikeusasteet vaihtelivat (ks. Liite 4). 
Avustajia oli 78,9 % luokalla ja keskimäärin avustaja oli 5,5 tuntia viikossa luokan 
käytettävissä.  
 
7.2 Luokanopettajien käsitykset työskentelystä luokalla, jolla on 
integroituina erityistä tukea tarvitsevia oppilaita 
 
Vastaajista 84,3 % ilmoitti olevansa tyytyväisiä luokanopettajan työhönsä.  
Perusteluina he mainitsivat muun muassa viihtyvänsä työssään / pitävänsä työstään ja 
kokevansa työnsä mielekkääksi ja palkitsevaksi. Osa taas mainitsi perusteluna, että 
saa tehdä mitä osaa ja mitä on aina halunnut tehdä - työskennellä lasten kanssa ja 
opettaa.  Työtyytyväisyyttä perusteltiin myös työn itsenäisyydellä ja vaihtelevuudella.  
 
” Tämä on työtä jota osaan tehdä. Työ on itsenäistä ja vaihtelevaa.” 
”Jokainen päivä on erilainen.”  
 
 
Opettajista 15,7 % ilmoitti, ettei ole tyytyväinen työhönsä. Näistä puolet perusteli 




Huomioitavaa on, että myös työhönsä tyytyväisistä kahdeksan mainitsee kuitenkin, 
ettei ole kaikkeen työssään tyytyväinen. Näistä neljä vastaajaa mainitsee huonon 
palkan olevan yksi syistä. Itse opetustyö nähtiin palkitsevana, mutta tyytymättömyyttä 
aiheutti palkan lisäksi myös muun muassa kiire sekä resurssit (suuret oppilasmäärät ja 
oppilaille saadun tuen vähäinen määrä, avustajan puuttuminen).  
 





   Taulukko 2. Yhteistyötahot 
Yhteistyötaho f % 
Vanhemmat 38 100 
Laaja-alainen eo* 38 100 
Kollegat 36 94,7 
Koulukuraattori 31 81,6 
Koulupsykologi 30 78,9 







    * erityisopettaja 
 
 
Kaikki vastaajat ilmoittivat tekevänsä yhteistyötä vanhempien ja laaja-alaisen 
erityisopettajan kanssa mikä tietysti on opettajan työssä ja integroitujen parissa kovin 
luonnollista. Myös koulukuraattori ja – psykologi näyttivät olevan merkittäviä 




Muita vastauksissa mainittuja yhteistyötahoja olivat mm. rehtori, jonka mainitsi 13 
vastaajaa ja (koulu)terveydenhoitaja, jonka mainitsi kuusi sekä koulunkäyntiavustajat, 




Kaikki vastaajat (100 %) ilmoittivat saavansa tarvitsemaansa apua ja tukea. Eniten 
luokanopettajat mainitsivat saavansa tukea ja apua erityisopettajilta (60,5 %) ja 
seuraavaksi eniten avustajilta (50 %). 
 
    Taulukko 3. Tukimuodot 
Tukimuoto f % 
Eo, Laaja-alainen eo, 
osa-aikainen eo*1 
23 60,5 
Avustaja 19 50,0 
Tukiopetus 16 42,1 
Vertaistuki / kollegat / 
tiimityö 
9  23,7 
Samanaikaisopetus 5 13,2 
Resurssiopettaja 5 13,2 
Jakotunti / lisätunti 
integroidulle 
3 7,9 
Rehtori / kuraattori / 
OHR*2 
3 7,9 
S2- opettaja 2 5,3 
Tarvittava materiaali 1 2,6 
    *1 Erityisopettaja 
                            *2 Oppilashuoltoryhmä 
 
 
Yli puolet vastaajista (60,5 %), ilmoitti kuitenkin, ettei saa riittävästi apua ja tukea. 
Selkeästi eniten vastaajat mainitsivat kaipaavansa lisää avustajan tukea / avustajan 
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luokkaan. Lisäksi toivottiin enemmän tukiopetustunteja tai -aikoja sekä 
erityisopettajan / laaja- alaisen erityisopettajan tukea. 
 
Luokanopettajista 78,9 % koki hallitsevansa opetustilanteet riittävästi. Heistä 
kolmannes perusteli tätä sillä, että luokassa on positiivinen ja rauhallinen ilmapiiri 
sekä työskentelyrauha. Lisäksi opetustilanteiden riittävää hallintaa perusteltiin mm. 
vankalla kokemuksella opettajan työstä ja sen myötä rutiineilla ja ammattitaidolla 
sekä sillä, että opetus etenee ja toteutuu opetussuunnitelman ja tavoitteiden 
mukaisesti, ”oppilaat oppivat”. 
 
Neljä luokanopettajaa ei ollut perustellut vastaustaan lainkaan. 
 
21,1 % prosenttia vastaajista koki, ettei hallitse riittävästi opetustilanteita. Puolet 
heistä perusteli sitä sillä, ettei yksi opettajaresurssi luokkaa kohden ole riittävä isossa 
ja heterogeenisessa luokassa. Avustajan puuttuminen on yksi merkittävistä tekijöistä. 
Kaksi luokanopettajaa myös mainitsi, että opetuksen laatu ja opetukseen käytetty aika 
kärsii integroitujen tuoman ”säätämisen” ja häiriköimisen vuoksi.  




Vastaajilta tiedusteltiin minkä he näkevät vaikeimpana tai haasteellisimpana työssään 
luokalla, jolla on myös integroituja oppilaita. Luokanopettajien vastauksista nousi 
esiin kolme tekijää, jotka esiintyivät useimpien vastaajien vastauksissa.  
 
Taulukko 4. Haasteellisinta työskentelyssä integroitujen oppilaiden parissa 
Tekijä % 
Ajan puute, opettajan riittäminen kaikkien ohjeistamiseen ja auttamiseen 
yksilöllisesti 
50,0 
Opetussuunnitelmien tasapuolinen toteuttaminen ja eteneminen / 
opetuksen suunnittelu koko luokalle niin, että kaikki oppivat 
28,9 




Näiden kolmen tekijän lisäksi vastauksista nousi esiin vielä kaksi mainitsemisen 
arvoista tekijää. Neljä vastaajaa nosti esiin käytöshäiriöisen oppilaan luokallaan ja sen 
tuomat suuret haasteet ja koki, että kaikkien oppilaiden oppiminen kärsii yhden 
vuoksi. Lisäksi neljässä vastauksessa tuotiin esiin se, ettei opettajalla ole riittävästi 
osaamista ja työkaluja integroidun / integroitujen erityistarpeisiin tai ”kurissa” 
pitämiseen. 
 
Täydennyskoulutuksen tarve nousikin selvästi esiin tämän aineiston perusteella. 73 % 
prosenttia ilmoitti kokevansa tarvetta täydennyskoulutukseen. Yli puolet 
täydennyskoulutusta kaipaavaa vastaajaa mainitsi tarvitsevansa erityisopetukseen / 
erityispedagogiikkaan / erityistä tukea tarvitseviin ja heidän kanssaan selviämiseen 
liittyvää koulutusta. Kolme näistä mainitsi nimenomaan oppimisvaikeuksiin liittyvän 
koulutuksen. Viisi vastaajaa koki, että aina on hyvä oppia uutta / kehittää itseään ja 
saada motivaatiota sekä uusia ideoita työhön esim. uusien ja erilaisten opetusmetodien 
saralla. 
 
Ne, jotka eivät kokeneet tarvetta täydennyskoulutukseen (27 %) perustelivat sitä 
erilaisilla syillä.  
 
”Kamala sanoa mutta olen pettynyt koulutukseen.” 
”Se (koulutus) laahaa jäljessä reaaliajasta, missä kentällä 
(koulumaailmassa) mennään.” 
”Muutama vuosi sitten valmistunut, ei tarvetta” 
 ”Kokemus, hyvät rutiinit.”    
       
 
Yksi vastaaja oli jättänyt kokonaan vastaamatta tähän kysymykseen. Neljä vastaajaa 









     Taulukko 5. Luokan tilanne opettajan kokemana 




































23,7 68,4 5,3 2,6 
 
 
Opettajien kokemukset luokkiensa tilanteista tukevat mielestäni muiden kohtien 
vastauksista nousseita tuloksia. Päälle 80 % opettajista koki, että luokassa on 
positiivinen ilmapiiri, opetus etenee suunnitellusti ja että luokassa on 
työskentelyrauha päivittäin. Riitatilanteita ja erimielisyyksiä syntyy noin puolen 
vastaajista mukaan muutaman kerran viikossa ja päivittäin niitä ilmoitti syntyvän 24,3 
%.  Lähes 70 % koki, että opettaja ehtii neuvomaan ja auttamaan kaikkia riittävästi 
vain muutaman kerran viikossa, noin 20 % päivittäin. Vastaava huomio, ettei opettaja 
yksin ehdi neuvomaan riittävissä määrin kaikkia nousee esiin lomakkeen muidenkin 
kysymysten kohdilla.  
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       Taulukko 6. Oppimisympäristö tukee integroitujen  
 oppilaiden oppimisprosesseja luokalla  
 f % 
Erinomaisesti 3 7,9 
Hyvin 16 42,1 
Kohtalaisesti 15 39,5 
Heikosti 4 10,5 
 
 
Niistä vastaajista, jotka kokivat oppimisympäristön tukevan integroitujen 
oppimisprosessia erinomaisesti, hyvin tai kohtalaisesti perusteli tätä kahdeksan 
vastaajaa sillä, että yleisopetuksen luokka ja oppimisympäristö tukee integroituja - he 
pääsevät osaksi ”tavallisten” lasten arkea, oppivat hyväksyntää, sosiaalisia taitoja, 
vuorovaikutusta ja opiskelurutiineja. Viisi vastaajaa toi esiin perusteluna pienen 
luokkakoon (opettaja ehtii neuvomaan kaikkia, ottamaan integroitujen erityistarpeet 
paremmin huomioon). Samoin viisi vastaajaa mainitsi, että luokassa on hyvä työrauha 
ja ilmapiiri oppilaiden kesken.  
”Luokka on yhtenäinen ja toisiaan tukeva”.  
 
 
Ne opettajat taas, jotka kokivat oppimisympäristön tukevan heikosti, nostivat esiin 
syyksi tilojen riittämättömyyden tai toimimattomuuden (vanha koulurakennus / ahdas 
luokka / ei mahdollisuutta eriyttämiseen / vanhat tai riittämättömät luokkakohtaiset 
opetusvälineet). Myös kolme kohtalaisesti vastannutta perusteli asiaa tällä. Heistä 
neljä näki syyksi myös liian ison tai levottoman luokan (integroitu häiriintyy muista, 
tarvitsisi enemmän aikuisen apua ja tukea kun mahdollista). 









Taulukko 7.  Integroinnin kokeminen luokan kaikkien  
oppilaiden oppimisprosessien kannalta. 
 f % 
Erittäin hyödyllistä 1 2,6 
Hyödyllistä 15 39,5 
Ei merkitystä 9 23,7 
Haitallista 10 26,3 
Erittäin haitallista 3 7,9 
 
 
Niistä opettajista, jotka kokivat integroimisen yleisopetukseen erittäin hyödyllisenä tai 
hyödyllisenä (42,1 %), mainitsi yhdeksän vastaajaa perusteluksi, että erilaiset oppijat 
rikastuttavat, integrointi opettaa oppilaita ymmärtämään, kohtaamaan ja hyväksymään 
erilaisuutta / arvostamaan kaikkia. 
 




Opettajista 34,2 % koki integroimisen yleisopetukseen erittäin haitallisena tai 
haitallisena. Heistä kaikki perustelivat nykyisillä resursseilla integroinnin 
yleisopetukseen olevan kaikkien oppimisen kannalta haitta koska integroidut vievät 
liikaa opetusresursseja muilta.  
Opettaja ei riitä yksin tarvittavissa määrin kaikille suurissa luokissa, joissa ei ole 
avustajia tarpeeksi. Seitsemän vastaajaa toi myös esiin sen, että jos on kyseessä 
käytöshäiriöinen, sosiaalisista ongelmista kärsivä, väkivaltainen oppilas, vaikuttaa 
häiriköinti suuressa määrin negatiivisesti toisten työrauhaan, turvallisuuteen ja 
oppimiseen. 
 ” Integroidut vievät kaiken tuen ja huomion.”  
 
 




Niistä vastaajista, jotka kokivat, ettei integroinnilla ole merkitystä oli kolme vastaajaa 
perustellut, ettei integrointi näy käytännössä luokassa mitenkään eikä näin vaikuta 
muiden oppimisprosessiin. 
  
”Integroidut eivät erotu”. 
 
 
Kaiken kaikkiaan useamman opettajan vastauksesta kävi ilmi, että asialla on puolensa 
ja puolensa. Riippuu pitkälti integroidun/- tujen erityisyyden luonteesta sekä 
integroitujen määrästä miten se vaikuttaa kaikkien oppilaiden oppimisprosessiin. 
 
”Toisaalta hyvä, että sopeudutaan elämään kaikkien kanssa. Toisaalta 
työrauha voi kärsiä, riippuu oppilaasta.”  
 
”Integroidusta ja hänen erityisyydestään riippuen voivat ongelmat myös 
korostua yleisopetuksessa”.   
 
”Hyödyllisenä integroidun kannalta, ei välttämättä perusoppilaiden 





Taulukko 8. Integraation onnistuminen oppilaiden ongelmien laadun 
perusteella 
 Frekvenssi % 
Kohtalaisesti vaikutusta 7 18,4 
Runsaasti vaikutusta 18 47,4 
Erittäin runsaasti vaikutusta 13 34,2 
 
 
Kaikki vastaajat näkivät, että integraation onnistumisen kannalta ongelmien laadulla 




Taulukko 9. Integraation onnistuminen oppilaiden ongelmien 
vaikeusasteen perusteella 
 f % 
Jonkin verran vaikutusta 1 2,7 
Kohtalaisesti vaikutusta 5 13,5 
Runsaasti vaikutusta 15 40,5 
Erittäin runsaasti vaikutusta 16 43,2 
 
 
Myös ongelmien vaikeusasteella nähtiin olevan paljon vaikutusta. Yhteensä 83,7 % 
vastaajista ilmoitti sillä olevan runsaasti tai erittäin runsaasti vaikutusta integraation 
onnistumiselle. 
 
Yksi vastaaja (lo- tutkinnon suorittanut) ei ollut vastannut tähän kysymykseen. 
 
Taulukot 8 ja 9 perustuvat kyselylomakkeen viimeiseen kysymykseen (numero 22), 
joka oli täysin suljettu kysymys eikä vastaajilta sen kohdalla pyydetty perusteluja. 
 
 
7.3 Luokanopettajien koulutuksen merkitys työskentelylle  
 
 
Luokanopettajan perustutkintoa suhteessa hänen käsityksiin integraatiosta tutkittiin 
(alaongelma 2.1) seuraavanlaisten asioiden kautta. 
 
 
Taulukko 10.  Oppimisympäristön tuki integroitujen oppimisprosessissa. 
 M S.D p 
LO- tutkinto 3,44 0,76 0,53 







Taulukko 11. Yleisopetukseen integroimisen kokeminen kaikkien  
oppimisprosessia ajatellen. 
 M S.D p 
LO- tutkinto 2,94 1,08 0,24 




Taulukko 12. Integraation onnistumisen kokeminen oppilaiden ongelmien  
laadun perusteella. 
 M S.D p 
LO- tutkinto 4,19 0,74 0,56 




Taulukko 13. Integraation onnistumisen kokeminen oppilaiden ongelmien 
vaikeusasteen perusteella. 
 M S.D p 
LO- tutkinto 4,39 0,76 0,01 
Ei LO- tutkintoa 3,50 0,55  
 
 
T-testin perusteella ero niiden välillä, joilla oli luokanopettajan tutkinto suoritettuna ja 
joilla taas sitä ei ollut, nousi juuri ja juuri tilastollisesti merkitseväksi vain kohta 
integraation onnistumisen kokeminen vaikeusasteen perusteella (M= 4,39). Tutkinnon 
suorittaneet kokivat siis ongelmien vaikeusasteella olevan vaikutusta hieman 
runsaammin integraation onnistumiselle kuin ne, joilla ei ollut LO- tutkintoa 
suoritettuna. Tutkinnon suorittaneilla, pätevillä luokanopettajilla integraation 
onnistumisen kokeminen oppilaiden ongelmien vaikeusasteen pohjalta oli 




Khiin neliö- testissä ainoa mikä nousi tilastollisesti merkitseväksi (p=0,037) oli yhteys 
luokanopettajan tutkinnon ja erityisopettajalta (EO, Laaja-alainen EO tai osa-aikainen 




Luokanopettajien mahdollista suuntautumista erityisopetukseen suhteessa heidän 
käsityksiinsä integroituja oppilaita sisältävän luokan opettamisesta tutkittiin 
(alaongelma 2.2) seuraavien asioiden avulla. 
 
Taulukko 14. Suuntautuneisuus erityisopetukseen suhteessa käsityksiin. 
Oppimisympäristön tuki 
integroitujen oppimisprosessissa 
M S.D p 
EO- opintoja 









kokeminen kaikkien oppilaiden 
oppimisprosessia ajatellen 
M S.D p 
EO- opintoja 









ongelmien laadun perusteella 
M S.D p 
EO- opintoja 











M S.D p 
EO- opintoja 









Koskien opettajien näkemyksiä integraatiosta, ei t-testillä mitattuna aineistosta 
noussut mitään tilastollisesti merkitsevää erityispedagogisia opintoja suorittaneiden ja 
niiden välillä, joilla ei näitä opintoja ollut. 
 
Khiin neliö- testillä oireelliseksi osoittautui opettajan suuntautuneisuus 
erityispedagogiikkaan ja hänen yhteistyönsä pedagogisten yhteyshenkilöiden kanssa 
(p=0,09). Samoin oireelliseksi osoittautui erityispedagogiikkaan suuntautuneisuus ja 
avustajalta saatu apu ja tuki (p=0,09). 
 
 




Alkuperäinen kokemus vastaajien työvuosista jaettiin kahteen luokkaan 
mahdollisimman läheltä mediaania (50 % / 50 %). Alle 15 vuotta luokanopettajan 
työssä olleisiin ”lyhyt työkokemus” sekä 15 vuotta tai yli sen työskennelleisiin ”pitkä 





Taulukko 15. Luokanopettajien työkokemus suhteessa heidän käsityksiinsä. 
Oppimisympäristön tuki 
integroitujen oppimisprosessissa 











kokeminen kaikkien oppilaiden 
oppimisprosessia ajatellen 












ongelmien laadun perusteella 

























T-testillä tarkasteltuna ei aineistosta noussut esiin tilastollisesti merkitseviä eroja 
työkokemuksen pituuksien ja näkemysten suhteen. 
 
Kuitenkin Khiin neliö- testillä tarkasteltuna nousi tilastollisesti merkitseväksi 
(p=0,058) huomio, että ne joilla työkokemusta oli vähemmän (alle 15 vuotta) ilmoitti 
lähes kaikki (88,2 %) kokevansa tarvetta täydennyskoulutukselle. Vastaavaa 
merkitsevyyttä ei ollut niiden kohdalla, jotka olivat työskennelleet 15 vuotta tai 
enemmän luokanopettajina. Tilastollisesti merkitseväksi (p=0,031) nousi myös se, että 
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ne joilla oli työkokemusta runsaasti, oli myöskin useammalla apunaan ja tukenaan 
avustaja. Eli 76,2 % vastaajista, joilla oli työkokemusta runsaasti, ilmoitti saavansa 
avustajalta tukea ja apua. Vastaavasti niistä, joilla työkokemusta oli alle 15 vuotta, 
ilmoitti vain 41,2 % saavansa apua ja tukea avustajalta. 
  
Myös tukiopetus korreloi työkokemukseen. Merkitseväksi (p=0,038) nousi huomio, 
että ne joilla oli vähemmän työkokemusta, ilmoittivat myös vähemmässä määrin 
käytettävissä olevaksi avuksi tukiopetuksen. Alle 15 vuotta työskennelleistä vain  
23,5 % ilmoitti käyttävänsä tukiopetusta. Vastaava luku oli runsaasti työkokemusta 




Vastaavasti alkuperäinen kokemus vastaajien työvuosista integroitujen parissa jaettiin 
kahteen luokkaan mahdollisimman läheltä mediaania (50 % / 50 %). Alle 3 vuotta 
integroitujen parissa työskennelleisiin ”lyhyt työkokemus” sekä 4 vuotta tai yli sen 
työskennelleisiin ”pitkä työkokemus” (alaongelma 3.2). 
 
Taulukko 16. LO:n työkokemus integroitujen parissa suhteessa käsityksiin. 
Oppimisympäristön tuki 
integroitujen oppimisprosessissa 











kokeminen kaikkien oppilaiden 
oppimisprosessia ajatellen 












ongelmien laadun perusteella 

























T- testillä tarkasteltuna ei löytynyt tilastollisesti merkitsevää. 
Khiin neliö- testillä tarkasteltuna merkitseväksi (p=0,038) nousi ainoastaan lyhyempi 
kokemus integroitujen parissa ja käytettävissä olevan tukiopetuksen määrä. 0-3 vuotta 
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integroitujen parissa työskennelleistä vain 23,5 % ilmoitti käyttävänsä tukiopetusta 
kun vastaava luku pidempään integroitujen parissa työskennelleillä oli 57,1 %. 
 
 
7.5 Integroidun oppilaan häiriön / vamman laadun merkitys 
opettajan käsityksiin 
 
Kvantitatiivisissa tarkasteluissa ei ilmennyt mitään tilastollisesti merkitsevää 
luokanopettajien käsityksiin integroitujen oppilaiden häiriöiden laadun perusteella.  
 
On kuitenkin todettava, että laadullisessa tarkastelussa opettajien kommenttien ja 
perusteluiden perusteella voi nostaa esiin muutamia huomioita.  
 
Kaikki vastaajat näkivät ongelmien laadulla olevan merkitystä integraation 
onnistumiselle mitä on käsitelty aiemmin ensimmäisen tutkimusongelman kohdalla. 
Lisäksi useimmat niistä, jotka kokivat integraation haitallisena kaikkien luokan 
oppilaiden oppimisen kannalta, mainitsivat käyttäytymishäiriöisten, sosiaalisista 
ongelmista kärsivien oppilaiden tuoman häiriköinnin, levottomuuden ja negatiivisen 
vaikutuksen. Kommenttien perusteella useampi opettaja toi myös esiin avuttomuuden, 
turhautuneisuuden ja riittämättömyyden tunteen sekä luokan levottomuuden 
nimenomaan luokkansa käyttäytymishäiriöisten vuoksi. Liian suuri luokkakoko, 
avustajan puuttuminen ja ajan riittäminen kaikkien neuvomiseen korostuivat näiden 
opettajien perusteluista. 
 
“Joutuu pärjäämään yksin vaikka töitä riittäisi usealle aikuiselle. Jos 
luokalla on vaikeasti käyttäytymishäiriöinen oppilas, muiden (kaikkien) 
oppilaiden oppiminen ja turvallisuus kärsii.” 
 
“Yksi tai kaksi integroitua ok, riippuu myös häiriöstä tai vammasta. Jos 






8.  JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Ensimmäisellä tutkimusongelmalla haettiin vastauksia siihen, millainen käsitys 
luokanopettajilla on työskentelystä luokalla, jolla on integroituina erityistä tukea 
tarvitsevia oppilaita. Tähän ensimmäiseen ongelmaan haettiin vastauksia useamman 
kysymyksen ja aiheen kautta. 
Suurin osa vastaajista on varsin tyytyväisiä työhönsä luokanopettajana. Työ koetaan 
mielekkääksi, palkitsevaksi ja itsenäiseksi. Huono palkka ja kiire nähdään kuitenkin 
työtyytyväisyyttä heikentävinä seikkoina. Tarvitsemaansa tukea ja apua 
luokanopettajat kokevat saavansa ja keskeisimpinä tukimuotoina nähdään 
erityisopettajat sekä avustajat. Yli puolet luokanopettajista kuitenkin kokee, ettei saa 
riittävästi tukea ja apua. Lisää tukea kaivataan nimenomaan avustajilta ja 
erityisopettajilta. Yhteistyötä luokanopettajat tekevät mm. vanhempien, kollegoiden, 
laaja-alaisen erityisopettajan ja rehtorin kanssa.  
 
Luokanopettajista suurin osa kokee, että luokassa on positiivinen ilmapiiri, opetus 
etenee suunnitellusti ja luokassa on työskentelyrauha päivittäin. Riitatilanteita ja 
erimielisyyksiä syntyy noin puolen vastaajista mukaan muutaman kerran viikossa ja 
noin viidesosa ilmoittaa niitä syntyvän päivittäin.  Iso osa vastaajista kokee, että 
opettaja ehtii neuvomaan ja auttamaan kaikkia riittävästi vain muutaman kerran 
viikossa ja vain noin viidesosa kokee, että päivittäin. 
 
Lähes kaikki vastaajat kokevat oppimisympäristön tukevan integroitujen 
oppimisprosesseja luokalla kohtalaisesti, hyvin tai erinomaisesti. Vähän alle puolet 
katsoo integroinnin yleisopetukseen olevan kaikkien oppilaiden oppimisprosessia 
ajatellen hyödyllistä kun taas noin kolmasosa vastanneista näkee sen haitallisena. 
Moni luokanopettaja näkee asialla olevan puolensa ja puolensa. Oppilaiden ongelmien 





Suurin osa luokanopettajista kokee hallitsevansa opetustilanteet riittävästi. Noin 
viidesosa ei kuitenkaan koe hallitsevansa niitä riittävästi vaan he kokevat, ettei 
heterogeenisessa luokassa opettaja yksin ilman avustajaa riitä. Haasteellisimpana 
työssään integroitujen parissa luokanopettajat näkevät ajan puutteen, 
opetussuunnitelmien tasapuolisen toteuttamisen sekä oppilaiden keskittymiskyvyn ja 
työrauhan ylläpidon. Luokanopettajat nostavat esiin myös käytöshäiriöisten 
oppilaiden mukanaan tuomat suuret haasteet, joihin he eivät katso omaavansa 
riittävästi osaamista ja työkaluja. Suurin osa luokanopettajista kokeekin tarvitsevansa 
täydennyskoulutusta ja nimenomaan erityispedagogiikkaan ja erityistä tukea 
tarvitsevien opetukseen liittyen. 
 
Toisen tutkimusongelman kautta tarkasteltiin sitä minkälaiset valmiudet 
luokanopettajan perustutkinto sekä suuntautuminen erityisopetukseen antaa 
opettamiseen integroitujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden parissa. 
Luokanopettajan perustutkinnon suorittaneet kokevat oppilaiden ongelmien 
vaikeusasteella olevan hieman runsaammin vaikutusta integraation onnistumiselle 
kuin ne opettajat, joilla ei ole suoritettuna luokanopettajan tutkintoa. Lisäksi 
tilastollisesti merkitsevä yhteys on perustutkinnon suorittamisella ja erityisopettajalta 
saadun tuen ja avun määrällä. Tutkinnon suorittaneet saavat siis jonkin verran 
enemmän tukea erityisopettajilta, kuin ilman luokanopettajan tutkintoa opettavat. 
Vastausten perusteella myös luokanopettajan erityispedagogisilla opinnoilla näyttää 
olevan positiivinen yhteys avustajalta saatuun tuen ja avun määrään sekä yhteistyöhön 
pedagogisten yhteyshenkilöiden kanssa.  
 
Kolmas tutkimusongelma tarkasteli luokanopettajien työkokemuksen merkitystä 
heidän käsityksiinsä. Työkokemusta tarkasteltiin sekä työvuosien luokanopettajana 
että työvuosien luokanopettajana integroitujen parissa kautta. 
Luokanopettajista ne, joilla työkokemusta on vähemmän, kokee lähes kaikki tarvetta 
täydennyskoulutukselle. Ne luokanopettajat, joilla taas on työkokemusta runsaasti, on 
useammalla apunaan ja tukenaan avustaja. Eli suurin osa vastaajista, joilla on 
työkokemusta runsaasti, saa avustajalta tukea ja apua. Vastaavasti niistä, joilla on 
lyhyempi työkokemus, saa vain alle puolet apua ja tukea avustajalta. Myös tukiopetus 
korreloi työkokemukseen. Ne, joilla on vähemmän työkokemusta, kokee myös 
vähemmässä määrin käytettävissä olevaksi avuksi tukiopetuksen. Lyhyemmän 
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työkokemuksen omaavista vain noin viidesosa ilmoittaa avuksi tukiopetuksen, kun 
taas runsaasti työkokemusta omaavista yli puolet ilmoittaa sen. 
 
Samoin on laita lyhyemmän työkokemuksen integroitujen parissa kanssa omaavilla. 
Vähemmän aikaa integroitujen parissa työskennelleistä vain viidesosa ilmoittaa 
avukseen tukiopetuksen kun vastaavasti pidempään integroitujen parissa 
työskennelleistä sen ilmoittaa yli puolet vastanneista. 
 
Neljäs ja viimeinen tutkimusongelma tarkasteli sitä, minkälainen yhteys erityistä 
tukea tarvitsevan oppilaan häiriön tai vamman laadulla on opettajien käsityksiin. 
Kaikki vastaajat näkevät ongelmien laadulla olevan merkitystä integraation 
onnistumiselle. Lisäksi useimmat niistä, jotka kokevat integraation haitallisena 
kaikkien luokan oppilaiden oppimisen kannalta, mainitsevat käyttäytymishäiriöisten, 
sosiaalisista ongelmista kärsivien oppilaiden tuoman häiriköinnin, levottomuuden ja 
negatiivisen vaikutuksen. Luokanopettajat tuovat esiin oman avuttomuuden, 












9.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua 
 
Olen pyrkinyt selostamaan tutkimuksen vaiheita avoimesti ja totuudenmukaisesti, ja 
näin ollen kohentamaan tutkimukseni luotettavuutta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 
2005, 217). Käytin tutkimusmenetelmänä kyselyä ja tutkimus on näin ollen 
toistettavissa samanlaisena. Tämän voidaan katsoa lisäävän tutkimuksen reliaabeliutta 
(emt., 216).  
 
Lomakkeen kysymysten tulee olla ulkoasultaan ja merkityssisällöltään ymmärrettäviä 
ja tarkkoja (Hirsjärvi ym., 2005, 191; Mäkelä, 1990, 50). Mittarin selkeyden, 
ymmärrettävyyden ja tarkoituksenmukaisen toimivuuden varmistamiseksi testasin 
kyselylomaketta ensin esikyselyn avulla. Esikyselyn vastausten avulla mittari 
muokkaantui lopulliseen muotoonsa. Lopullisen mittarin osalta nousi kuitenkin esiin 
muutamia asioita, jotka aiheuttivat epäselvyyttä vastaajien keskuudessa. 
Kyselylomakkeen kysymyksen numero 16 kohdalla, joka käsitteli yhteistyötahoja, on 
syytä mainita, että osa vastaajista ei ole välttämättä tiennyt mitä pedagogisilla 
yhteyshenkilöillä tarkoitetaan. Tämä on voinut vaikuttaa tässä kohdassa 
vastausprosenttiin. Epäselvyys pedagogisten yhteyshenkilöiden osalta ilmenee myös 
siinä, että kohdassa muut, ovat vastaajat maininneet osaksi niitä tahoja, jotka voidaan 
katsoa pedagogisiksi yhteyshenkilöiksi, esimerkiksi rehtori.  
 
Lisäksi lomakkeen kysymyksen numero 9 kohdalla olivat muutamat vastanneet 
merkitsemällä riveille rukseilla vaikka lomakkeessa pyydettiin merkitsemään 
numeerisesti kuinka monella luokan integroidulla oli kyseinen häiriö tai vamma. Parin 
vastauksen kohdalla eivät myöskään täsmänneet tämän kysymyksen kohdalla 
mainittujen integroitujen määrä lomakkeen kysymyksen numero 7 kohdalla kysyttyyn 
integroitujen erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrään luokalla. Näissä 
muutamassa kohdin olen joutunut oman päättelyni avulla varmistamaan mitä vastaaja 
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on tarkoittanut. Joiltakin osin myös vastaajien sanalliset perustelut auttoivat 
vastausten tulkinnassa ja näin ollen oikean kvantitatiivisen vaihtoehdon valinnassa.  
 
Lomakkeen viimeinen kysymys (22) tarkasteli vastaajien näkemyksiä siitä, miten 
heidän mielestään integraation onnistumiseen vaikuttaa oppilaan häiriön / vamman 
laatu ja vaikeusaste. Tämä kysymys oli suljettu kysymys eikä tässä kohdin kysytty 
perusteluja. Olisi ehkä kuitenkin ollut mielenkiintoista tämänkin kysymyksen 
kohdalla kuulla vastaajien perusteluja vastauksilleen.  
 
Katson kuitenkin, että sain kyselylomakkeen avulla vastaukset tutkimusongelmiini ja 
tältä osin tutkimustani voi pitää validina (Hirsjärvi ym., 2005, 214).  
Kaiken kaikkiaan kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusotteen yhdistäminen oli 
mielestäni onnistunut ja hyödyllinen valinta tutkimusongelmieni kannalta. Koen, että 
laadulliset vastaukset täydensivät ja tukivat mittarin suljettujen kysymysten vastauksia 
ja näin lisäsivät tutkimuksen validiutta (emt., 218). Toki näiden mittarin avointen 
kysymysten johdosta tähän kyselyyn vastaaminen oli vastaajille raskaampaa ja aikaa 
vievää. Tämä on saattanut vaikuttaa vastausprosenttiin negatiivisesti. 
 
9.2 Tutkimustulosten yhteys teoriataustaan 
 
Peruskoulunopettajien on todettu suhtautuvan integraatioon ja inkluusion tavoitteluun 
positiivisesti yleisellä tasolla, mutta käytännön toteutuksen tasolla sen on todettu 
olevan suhteellisen kielteistä. Tutkimukseni aineiston perusteella luokanopettajat ovat 
yleisesti tyytyväisiä työhönsä ja näkevät integraation ja inklusiivisen koulun 
periaatteen melko positiivisessa valossa. Noin 40 % vastaajista koki integroimisen 
yleisopetukseen hyödyllisenä luokan kaikkien oppilaiden kannalta. Vastaava luku oli 
Sruggs & Mastropierin (1996) tutkimusten valossa noin 50 %. 
 
Opettajat toivat kuitenkin esiin, että asialla on monta puolta ja näkivät, että 
erityisoppilaiden ongelmien laadulla ja vaikeusasteella on runsaasti tai erittäin 
runsaasti vaikutusta integraation onnistumiselle. Kielteisiä näkemyksiä ja kokemuksia 
nousi esiin myös tämän aineiston perusteella. Luokanopettajat kokivat, ettei 
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tarvittavia resursseja ole saatavilla, heidän työmääränsä on liian suuri ja että heillä ei 
ole riittävää osaamista kohdata ja toimia integroitujen erityisoppilaiden kanssa. 
Kuorelahden & Vehkakosken (2009) Suomessa toteuttama tutkimus vuonna 2008 toi 
esiin samansuuntaisia käsityksiä. Samoin jo Scruggs & Mastropierin vuonna 1996 
kokoama metatutkimus osoitti, että vain n. 20–30 % opettajista koki omaavansa 
riittävän kokemuksen ja koulutuksen sekä tarpeelliset taidot. Onnistuneen integraation 
edellytyksinä esitettiin muun muassa luokkakoon pienentäminen, tarvittavat 
materiaalit sekä henkilöresurssit kuten avustaja ja erityisopettaja.  
 
Tutkimukseni tulosten perusteella opettaja ei ehdi riittävissä määrin neuvomaan ja 
auttamaan kaikkia luokkansa oppilaita. Ajan puute nousi esiin niin kvantitatiivisen 
kuin kvalitatiivisen tarkastelun pohjalta. Vastaava tulos on myös osoitettu muissakin 
tutkimuksissa (esim. Chimiliar, 2009; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009; Scruggs & 
Mastropieri, 1996). Aineistoni perusteella varsinkin avustajat ja erityisopettajat 
nähtiin merkittäväksi ja kovin tarpeellisiksi, kun yleisopetuksen luokalla opiskelee 
integroituja erityisoppilaita. 
 
Marjatta Takala (2010) tuo esiin, että oppilas sekä opettaja hyötyvät laaja-alaisen 
opettajan tuesta silloin kun oppilaalla on oppimisvaikeuksia. Yhteistyön käytännöistä 
ja mahdollisuuksista ei olla kuitenkaan riittävän tietoisia (Takala, 2010, 32). 
Tutkimuksessani vastaajat ilmoittivat tekevänsä yhteistyötä laaja-alaisten 
erityisopettajien / erityisopettajien kanssa, mutta toivoivat myös enemmän tukea ja 
yhteistyötä heiltä. Opettajien yhdessä toiminen ja keskinäinen vuorovaikutus on 
tärkeää. Samanaikaisopetuksen eri muotoja ja hyötyjä tuodaan esiin muun muassa 
tehostettua ja erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittävän arvioinnin 
loppuraportissa (2012). 
 
Opettajien pystyvyyskäsityksillä on myös todettu olevan merkitystä heidän 
integraatiokäsityksiinsä (esim. Baker 2005; Kuorelahti & Vehkakoski, 2009). Näitä 
opettajien pystyvyyskäsityksiä ei kuitenkaan tarkasteltu tässä tutkimuksessa.  
 
Sekä tämän tutkimuksen että Halinen & Järvinen (2008) ja Kuorelahti & Vehkakoski 
(2009) saatujen tulosten perusteella, voidaan integraation toteuttamisen turvaamiseksi 
nähdä seuraavat tekijät: hallittu ryhmäkoko, riittävä aikuisresurssi, toimiva yhteistyö 
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sekä täydennyskoulutuksen mahdollisuus. Erityisopetuksen strategiassa (2007) on 
kehittämiskohteiksi esitetty osin näitä samoja tekijöitä. 
 
9.3 Tutkimustulosten merkitys käytännön kannalta 
 
Tutkimustulokset osoittivat työkokemuksella olevan merkitystä avustajalta saatuun 
tuen määrään sekä tukiopetustunteihin. Pidemmän työkokemuksen omaavilla oli 
suuremmassa määrin avustaja luokkansa käytössä ja lisäksi heillä oli enemmän 
tukiopetustunteja käytettävissä. Voisiko ajatella, että kokemus tuo varmuutta vaatia 
näitä tukimuotoja napakammin? Ainakin se on selvää, että jo opintojen vaiheessa 
käytännön kokemuksella, opintoihin kuuluvilla käytännön opetusharjoittelujaksoilla, 
on positiivinen merkitys oppimiselle ja kehittymiselle opettajan ammatissa (esim. 
Jung, 2007).  
 
Tarve erityispedagogiselle lisäkoulutukselle nousi esiin selvästi tässä tutkimuksessa. 
Sinällään se ei ole ihme, vastaava huomio on ollut yleisesti esillä yhteiskunnassa 
viime vuosina. Tulokset myös osoittivat, että opettajien käymillä erityispedagogisilla 
opinnoilla oli positiivinen yhteys avustajalta saatuun tuen ja avun määrään sekä 
yhteistyöhön pedagogisten yhteyshenkilöiden kanssa. Tämän tutkimuksen perusteella 
voisi ajatella, että luokanopettajille mahdollistettu erityispedagogiikkaan liittyvä 
koulutus jo perusopintovaiheessa tai täydennys/lisäkoulutuksena toisi osaltaan 
konkreettisia hyötyjä käytännön työhön integroitujen parissa. Takala (2010, 33) 
näkee, että tehostettujen tukimuotojen ja inkluusion myötä pedagoginen yhteistyö 
koulun eri toimijoiden välillä tulee entistä tarpeellisemmaksi ja sitä myöten myös 
lisääntymään. 
 
Tutkimukseni tulokset tukevat osin aiempia tehtyjä tutkimuksia koskien integraatiota 
ja opettajien käsityksiä. Tulokset ovat myös pitkälti ennakko-oletusteni mukaisia. 
Kovin samansuuntaisia näkemyksiä luokanopettajat toivat esiin mitä itselläni on 
noussut työvuosista integroitujen oppilaiden parissa. 
 
Laadullisen tarkastelun pohjalta haasteellisimpana ja usein negatiivisia vaikutuksia 
koko luokan kannalta aiheuttavana opettajat näkivät myös tämän tutkimuksen tulosten 
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valossa käytöshäiriöistä kärsivät lapset. Heidän osaltaan tarvittaisiin selkeästi 
parempia ja toimivampia tukimuotoja opettajan avuksi luokkaan, jotta integraatio ja 
inkluusio toteutuisi tavoitteiden mukaisesti. Myös käytös- ja tunne-elämän häiriöistä 
kärsivien oppilaiden vanhemmat ovat kokeneet integraation onnistuneen 
negatiivisemmin, kuin muista häiriöistä kärsivien oppilaiden vanhemmat. Tämän 
osoittivat erityisopetuksen laadun arviointia koskevat tutkimustulokset (Hotulainen & 
Takala, 2008, 28).  
 
Tutkimukseeni vastanneet luokanopettajat toivat esiin tutkimukseni aiheen tärkeyden. 
Useampi vastaaja oli jättänyt kyselylomakkeen taakse terveisensä aiheen tärkeyteen, 
ajankohtaisuuteen ja tarpeellisuuteen liittyen. Tutkimukseni mahdollistaa 
luokanopettajien käsitysten esiin nostamisen. Näitä käsityksiä ei mielestäni voi 
sivuuttaa vaan ne tulisi ottaa ehdottomasti huomioon ja niillä tulisi olla konkreettisia 
vaikutuksia kun erityisopetuksen järjestämistä suunnitellaan ja tehdään päätöksiä. 
Viime vuosina on puhuttanut paljon opettajien loppuun palaminen ja pätevien 
opettajien siirtyminen muille aloille. Monesti käytännön toimijoiden ja hallinnon / 
päättäjien taso ei kohtaa toisiaan. Siksi näen merkityksellisenä nostaa 
luokanopettajien ääni kuuluviin. Opettajilla on tutkitusti niin suuri merkitys 
integraation onnistumiselle, että heidän kuuleminen ja käsitysten huomioiminen 
päättäjien tasolla hyödyttää oppilaita ja sitä kautta koko yhteiskuntaa. 
 
Vuoden 2010 perusopetuslakiin on kirjoitettu näin: ”Opettajat ovat velvoitettuja 
huolehtimaan, että kaikki oppilaat voivat saavuttaa opetussuunnitelmassa asetetut 
tavoitteet. (Perusopetuslaki (642/2010) Ylempien tahojen olisi kuitenkin huolehdittava 
riittävästä resursoinnista, jotta yksittäisillä opettajilla on mahdollisuus tähän.”  
Tässä huomioidaan selkeästi se, että yksittäiset opettajat ovat ilman riittävää 
resurssointia melko mahdottoman tehtävän edessä.  
 
Toivottavaa ja suotavaa onkin, että vuonna 2010 perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin tehdyt muutokset ovat tuoneet resurssoinnin osalta käytännön apua 
yksittäisten opettajien työhön. Lakimuutoksia tehtiin erityisopetusta ja oppilaille 
annettavaa tukea koskeviin säädöksiin. Niiden myötä oppilaille annetaan 
perusopetuksessa tukea kolmiportaisen mallin mukaan: yleinen, tehostettu ja erityinen 
tuki. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset, 
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2011) Kolmiportaisen tukimallin myötä tukea tarjotaan entistä enemmän lähikouluissa 
inklusiivisesti (Takala, 2010, 32). 
 
9.4 Jatkotutkimusten ideointia 
 
Tutkimukseni aineisto on kerätty vuonna 2009. Vasta sen jälkeen ovat astuneet 
voimaan Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin vuonna 2010 
tehdyt muutokset ja täydennykset. Lakimuutokset tuli ottaa käyttöön kouluissa 
viimeistään alkusyksystä 2011. 
 
Olisi erittäin mielenkiintoista toteuttaa samaisella tutkimusjoukolla vastaava kysely 
uudelleen ja selvittää näkyvätkö ja miten vuoden 2010 perusopetuslain uudistukset 
luokanopettajien työssä ja heidän käsityksissään. Lakimuutoksissa on pyritty 
tehostamaan juuri tukimuotoja ja näin sen voisi osaltaan ajatella tuoneen parannusta 
epäkohtiin, joita opettajat toivat esiin tässä tutkimuksessa. 
 
Voisi myös olla kiinnostavaa tutkia löytyykö mies- ja naispuolisten opettajien 
käsityksistä mitään yleistettäviä merkittäviä eroja aiheen ja näiden tutkimusongelmien 
tiimoilta. Miehet ovat luokanopettajan ammatissa vähemmistönä, niin myös tämän 
tutkimuksen vastanneiden osalta (noin neljäsosa vastanneista oli miehiä).  
 
Vertailevaa tutkimusta voisi myös tehdä Helsingin suurpiirien välisistä eroista sekä 
siitä, onko helsinkiläisten peruskoulujen luokanopettajien käsityksissä nähtävissä 
merkittäviä eroja verrattuna jonkun toisen kaupungin tai kunnan peruskoulun 
luokanopettajien käsityksiin. Tilastokeskuksen oppilaitostilastot tuovat esiin sen, että 
vaikka erityisopetus järjestetään yhä useammin yleisopetuksen yhteydessä, niin 
erityisopetuksen järjestämispaikka vaihtelee kuitenkin alueittain. Maakuntien välillä 
on selkeitä eroja siinä kuinka moni erityisoppilaista opiskelee integroituna 
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HYVÄ PERUSKOULUN REHTORI!     12.3.2009 
 
 
Opiskelen Helsingin yliopistolla Soveltavan kasvatustieteen laitoksella ja teen 
opintoihini kuuluvaa Pro gradu- työtä. Työssäni tarkastelen luokanopettajien 
käsityksiä erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden integraatiosta yleisopetuksen 
luokalle. Oheisella kyselylomakkeella on tarkoitus kartoittaa näitä asioita. 
 
Kysely on suunnattu vuosiluokilla 1 - 6 työskenteleville luokanopettajille, joilla 
on luokallaan integroituja erityisopetuksen oppilaita.  
Toivon, että koulustanne voisi yksi integroitujen oppilaiden parissa 
työskentelevä luokanopettaja vastata tähän kyselyyn. 
 
 












Liite 2: Kyselyn saate luokanopettajille 
 
 
HYVÄ LUOKANOPETTAJA!      12.3.2009 
 
Opiskelen Helsingin yliopistolla Soveltavan kasvatustieteen laitoksella ja teen 
opintoihini kuuluvaa Pro gradu -työtä. Työssäni tarkastelen luokanopettajien 
käsityksiä erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden integraatiosta yleisopetuksen 
luokalle. Oheisella kyselylomakkeella on tarkoitus kartoittaa näitä asioita. 
 
Vastaamalla kyselyyn annat arvokasta tietoa ja autat työni etenemistä. Vastaukset 
käsitellään ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettöminä. Yksittäisen vastaajat tiedot 
eivät ilmene tuloksista.  
Opetusvirasto on mukana toteuttamassa tätä tutkimusta ja voi halutessaan käyttää 
tutkimuksen tuloksia omaan käyttöönsä. 
 
Pyydän täyttämään kyselylomakkeen 31.3.2009 mennessä, sulkemaan sen ohessa 
olevaan kirjekuoreen ja lähettämään sisäisessä postissa opetusvirastoon. 
Kuoreen on kirjoitettu osoite (Helsingin kaupungin opetusvirasto, PL xxxx, xxxxx 
Helsingin kaupunki / Xxxxx / Niina Lautakatto 
 
Työni ohjaajana toimii kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasvatuksen ja 
alkuopetuksen professori Juhani Hytönen. Sähköposti juhani.hytonen@helsinki.fi. 
 
Mikäli teillä on kysyttävää, voitte ottaa yhteyttä, vastaan mielelläni. 












1. Koulun nimi  ___________________________________________________ 
 
2. Sukupuoli 
  Nainen _____ 
  Mies    _____ 
 
3. Syntymävuosi  _______  
 
 
4. Luokka- aste, jota tällä hetkellä opetan  _____________ 
 
 
5. Työvuodet luokanopettajana  ___________  joista, olen opettanut  _______ vuotta 
luokilla, joihin on integroituna oppilaita, joilla on erityisopetuspäätös ja he 
opiskelevat yleisopetuksen ryhmässä.  
 
 
6. Koulutus  
 





B) Käymäsi täydennyskoulutus erityispedagogisissa aineissa (opintokokonaisuudet ja 
sivuaineet): 
 
_________________________________________________/ _________ /_________ 
 
_________________________________________________/ _________ /_________ 
           laajuus      suoritusvuosi 
 
 
C) Opettajan työhön liittyvät muut mahdolliset suorittamasi opintokokonaisuudet tai 







D) Opettajan työhön liittyvät muut mahdolliset pienimuotoisemmat seminaarit, 






7. Kuinka monta oppilasta luokallasi on? 
 
 ________  oppilasta yhteensä, joista integroituja erityistä tukea tarvitsevia oppilaita 
(oppilaat, joilla on erityisopetuspäätös) ________. 
 
 
8. Onko luokallanne avustaja käytössä? 
 
Kyllä _________            Kuinka monta tuntia päivässä? _________ 
 




9. Merkitse alla olevaan taulukkoon, kuinka monella (lukumäärä) integroiduista 











   
Lievä 
kehitysviivästymä 





vamma tms.  




   
Autismi, asperger    
Kielenkehityksen 
häiriö (dysfasia) 
   
Näkövamma    
Kuulovamma    









10. Mikä kuvaa luokkasi tilannetta parhaiten. Ympyröi oikea vaihtoehto: 
 
Päivittäin= 1       Muutaman kerran viikossa= 2      Kerran kahdessa viikossa= 3 
Kerran kuukaudessa= 4 
 
 
Luokassa on työskentelyrauha 1  2  3  4 
 
Luokassa syntyy riitatilanteita ja 1  2  3  4 
erimielisyyksiä   
 
Luokassa on positiivinen  1  2  3  4 
ilmapiiri 
 
Opettaja ehtii neuvomaan ja  1  2  3  4 
auttamaan kaikkia riittävästi  
 




11. Minkä näet vaikeimpana tai haasteellisimpana opettajan työssäsi luokalla, jolla on 








12. Koetko hallitsevasi opetustilanteet riittävästi? 
       
Kyllä ________  


















14. Oletko tyytyväinen työhösi? 

















16. Ympyröi henkilöt tai tahot, joiden kanssa teet yhteistyötä:  
 
Vanhemmat  Laaja- alainen erityisopettaja  Alueellinen erityisopettaja 
 
Koulukuraattori Koulupsykologi Pedagogiset yhteyshenkilöt     Kollegat 
 
Muut (luettele): ________________________________________________________ 
 
 
17. Saatko tarvitsemaasi apua ja tukea (esim. vertaistuki, opetuksen järjestelyt, kuten 
tukiopetus ja osa- aikainen erityisopetus jne.)?  
 
Kyllä  _______ 




En riittävästi _______ 










18. Miten erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJKS (henkilökohtainen opetuksen 





19. Oletko tietoinen mihin integroitujen erityisopetuksen oppilaiden tuomat 








20. Miten oppimisympäristö tukee integroitujen oppilaiden oppimisen prosesseja 
luokallasi? Ympyröi sopivin vaihtoehto. 
 
 Erinomaisesti   1 
 Hyvin    2 
 Kohtalaisesti   3 
 Heikosti   4 
 Ei lainkaan   5 
 




21. Millaisena koet erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden integroimisen 
yleisopetukseen luokan kaikkien oppilaiden oppimisen prosesseja ajatellen?  
Ympyröi sopivin vaihtoehto. 
 
Erittäin hyödyllisenä  1 
Hyödyllisenä   2 
Ei merkitystä   3 
Haitallisena   4 






22. Miten mielestäsi vaikuttaa integraation onnistumiseen oppilaiden ongelmien 
    laatu    vaikeusaste? 
 
   Ympyröi sopivin   Ympyröi sopivin 
Ei lainkaan vaikutusta  1     1 
Jonkin verran vaikutusta 2     2 
Kohtalaisesti vaikutusta 3     3 
Runsaasti vaikutusta  4     4 
Erittäin runsaasti vaikutusta 5     5 
 
 
Voit halutessasi kirjoittaa kääntöpuolelle jos mieleesi jäi vielä jotain. 








      Häiriö tai  
       vamma:  
                 Vaikeuden aste: 
     lievä keskivaikea  vaikea 
Kehitysvamma 
  
3 0 0 
Kehitysviivästymä 
  












13 7 3 
Autismi, asperger 
  




6 9 1 
Näkövamma 
  
0 0 0 
Kuulovamma 
  
0 0 0 




Jokin muu -kohdassa ilmoitetut häiriöt: 
Lievät: 1 x Lukemisen vaikeus, 1 x Oppimisvaikeus (keskittyminen) ja 1 x Lukihäiriö. 
Keskivaikeat: 1 x Lukivaikeus, 2 x Yleinen oppimisvaikeus, 1 x Hahmottamisen 
erityisvaikeus, 1 x Laaja-alaiset oppimisvaikeudet, 1 x Motorinen vaikeus, 1 x 
Toiminnan ohjaamisen vaikeus. 




Liite 5: Oppilaan erityisopetuspäätöksen valmisteluyhteenveto (malli 11.2.2009) 
 
 
 
 
 
 
 
 


